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V magistrski nalogi smo predstavili pomen sodelovanja med domom in šolo. Osredotočili 
smo se na model partnerskega sodelovanja in raziskovali, ali govorilne ure kot formalna 
oblika sodelovanja lahko predstavljajo temelj za vzpostavljanje partnerskega sodelovanja 
med starši in učitelji.  
 
V prvem, teoretičnem delu smo opredelili sodelovanje med domom in šolo ter to, kakšen 
pomen ima to za učence, starše, učitelje in šolo. Predstavili smo tudi dejavnike, ki vplivajo na 
medsebojno sodelovanje. V nadaljevanju smo opredelili model partnerskega sodelovanja 
med domom in šolo, predstavili smo ovire tovrstnega sodelovanja in raziskali, kakšen je 
kritični pogled na partnersko sodelovanje. Zanimala nas je tudi formalna ureditev 
sodelovanja med domom in šolo v Sloveniji. V nadaljevanju pa smo natančneje predstavili 
govorilne ure kot obliko formalnega sodelovanja med domom in šolo. Pri tem smo 
predstavili spretnosti, ki jih učitelj potrebuje za načrtovanje, izvajanje in evalvacijo govorilnih 
ur.  
 
V drugem, empiričnem delu smo izhajali iz osnovne teze naloge, ki je, da kakovostno 
načrtovanje, izvajanje in evalvacija govorilnih ur predstavljajo temelj za vzpostavljanje 
partnerskega sodelovanja med starši in učitelji. Iskali smo odgovore na naslednje vsebinske 
sklope raziskovalnih vprašanj: načrtovanje govorilnih ur, izvajanje govorilnih ur, evalvacija 
govorilnih ur ter spretnosti in znanja za načrtovanje, izvajanje in evalvacijo govorilnih ur.  
 
Nalogo smo zaključili s sklepnimi ugotovitvami. Ugotovili smo, da se pri opisih primerov 
dobro izvedene govorilne ure, pri opisih značilnosti in prednosti  načrtovanja in izvajanja 
govorilnih ur ter pri opisih poteka reševanja problemov pri govorilnih urah kažejo 
pomembne značilnosti partnerskega sodelovanja med starši in učitelji.  Značilnosti 
partnerskega sodelovanja, ki so jih izpostavile učiteljice, vključene v raziskavo, so: 
medsebojno poslušanje, zaupanje, deljenje odgovornosti, enakovrednost, vključevanje 
staršev v načrtovanje govorilnih ur, dvosmerno komuniciranje preko različnih oblik 
komunikacije in skupno iskanje rešitev s ciljem optimalnega napredka učenca. Na podlagi teh 
rezultatov lahko trdimo, da so govorilne ure oblika medsebojnega sodelovanja staršev in 
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učiteljev, ki predstavlja temelj pri vzpostavljanju partnerskega sodelovanja. To se kaže 
predvsem takrat, ko učiteljice v načrtovanje, izvajanje in evalvacijo aktivno vključijo starše, 
ko z njimi vzpostavijo zaupljiv in enakovreden odnos, delijo odgovornost, se vzajemno 
podpirajo in poslušajo.  
   
Ugotavljamo tudi, da med našimi intervjuvankami prihaja do številnih razlik glede 
načrtovanja in izvajanja govorilnih ur glede na to, ali poučujejo na mestni oz. podeželski šoli, 
centralni oz. podružnični šoli, kako velik razred učencev poučujejo in koliko let delovnih 
izkušenj imajo, kar vpliva na vzpostavljanje medsebojnega (partnerskega) sodelovanja.  
 
Ne nazadnje je pričujoča raziskava pokazala na vidike načrtovanja, izvajanja in evalvacije 
govorilnih ur, ki jih bo v nadaljnjih prizadevanjih po kakovostnem izvajanju govorilnih ur in 
sodelovanju med domom in šolo treba še izpopolniti in strokovno razvijati.  
 
Ključne besede: starši, učitelji, sodelovanje med domom in šolo, model partnerskega 


















The master’s thesis put forward the importance of cooperation between a student’s home 
and school. We focused on the co-operative partnership model and explored whether 
parent-teacher conferences, considered as formal meetings, serve as a basis for establishing 
a co-operative partnership between parents and teachers.  
 
The theoretical part of the thesis defines the co-operation between a student’s home and 
school, and states the meaning of such cooperation for students, parents, teachers and 
schools. In addition to this, we introduced the factors affecting such co-operation. Later in 
the thesis we defined the co-operative partnership model involving a student’s home and 
school, identified the obstacles to such co-operation and explored the critical appraisal of 
the co-operation partnership. We also looked at the formal arrangement of such co-
operation in Slovenia. We continued with a detailed description of parent-teacher 
conferences as a form of formal co-operation between a student’s home and school. As part 
of this, we stated the skills required for the teacher in order to plan, implement and evaluate 
parent-teacher conferences.  
 
The empirical part is built on the core premise of the thesis, which assumes that the quality 
of planning, implementing and evaluating parent-teacher conferences plays a central role in 
establishing a co-operative partnership between parents and teachers. Furthermore, we 
focused on finding the answers to research questions from the following content areas: 
planning parent-teacher conferences, implementing parent-teacher conferences, evaluating 
parent-teacher conferences, the skills and knowledge required for planning, implementing 
and evaluating parent-teacher conferences.  
 
The thesis ends with the conclusions that have been reached. We have identified important 
characteristics of the co-operative partnership between parents and teachers, based on the 
descriptions of good examples of parent-teacher conferences, descriptions of the features 
and advantages of planning and implementing parent-teacher conferences, and descriptions 
of the problem-solving process in parent-teacher conferences.  The features of co-operative 
partnerships as seen by the teachers who were involved in the research are:  listening to 
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each other, trust, sharing responsibility, equality, involving parents in the process of planning 
parent-teacher conferences, bidirectional communication through various forms of 
communication, and the joint search for solutions with the objective of guaranteeing a 
student’s optimal progress.  Based on these findings we can argue that parent-teacher 
conferences are the foundation for establishing a co-operative partnership between parents 
and teachers. This is especially true when teachers actively involve parents in planning, 
implementing and evaluating, and when teachers establish a trustworthy and equal 
relationship with parents, share their responsibility, provide support and listen to them. 
 
Furthermore, we noted numerous differences between the teachers interviewed in terms of 
their planning and of implementing parent-teacher conferences. These differences are 
determined by the following factors: is the teacher working at a school in the city or in a 
smaller town, is the school independent or a subsidiary, the number of the students taught 
by the teacher and the teacher’s years of work experience. All these factors affect the 
building of a co-operative partnership. 
 
Lastly, the research brought to light aspects of planning, implementing and evaluating 
parent-teacher conferences which need to be improved and developed in order to 
guarantee high-quality parent-teacher conferences and their co-operation in the years to 
come. 
 
Key words: parents, teachers, co-operation between a student’s home and school, co-
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V magistrski nalogi se lotevamo tematike sodelovanja med domom in šolo. Kakovostno 
sodelovanje med domom in šolo pozitivno vpliva na razvoj, motivacijo in uspeh otroka v šoli 
ter odnos do nje, kar je bilo potrjeno že v številnih raziskavah (gl. Epstein 1995, str. 704–706; 
Epstein 1996 v Soo-Yin 2003, str. 135; Handerson in Berla 1994 v Soo-Yin 2003, str. 137; Kalin 
idr. 2009, str. 18). V sodelovanju med domom in šolo obstaja vrsta različnih modelov in oblik 
medsebojnega sodelovanja. V pričujoči nalogi smo pozornost namenili predvsem modelu t. i. 
partnerskega sodelovanja med domom in šolo, pri čemer smo izpostavili formalno obliko 
govorilnih ur kot tisto obliko medsebojnega sodelovanja, ki lahko prispeva k oblikovanju 
partnerskega sodelovanja. Raziskovali smo, ali govorilne ure lahko predstavljajo temelj za 
vzpostavljanje partnerskega sodelovanja med starši in učitelji. 
 
Preden se lotimo teoretične obravnave, želimo rešiti terminološko vprašanje rabe pojmov 
govorilne oziroma pogovorne ure. Raba pojma pogovorne ure se je uveljavljala vzporedno s 
poudarjanjem enakovrednosti staršev in učiteljev pri medsebojnem sodelovanju (Intihar in 
Kepec 2002, str. 119). Termin »pogovorne« je kot simbol dvosmerne komunikacije v 
nasprotju s terminom »govorilne«, ki naj bi izražal enosmernost komunikacije, izključno 
informiranje v smeri od učitelja k staršem. Vendar moramo izpostaviti, da preko analize 
zakonodaje ugotavljamo, da se v okviru le-te uporablja izključno izraz govorilne ure (Zakon o 
organizaciji in financiranju vzgoje in izobraževanja 2015, 49. člen). Zato smo se za namen 
naše naloge odločili, da bomo uporabljali termin govorilne ure. Pri tem želimo opozoriti, da 
bo iz nadaljnje razprave natančno razvidno, da kljub rabi termina »govorilne« ure sledimo pri 
njihovi izvedbi načelom enakovrednosti, demokratičnosti, empatičnosti, dvosmerne 
komunikacije, skratka načelom in strokovnim spoznanjem, ki sledijo modelu partnerskega 









II. Teoretični del 
 
1 Sodelovanje med domom in šolo 
 
Sodelovanje med domom oz. starši in šolo oz. strokovnimi delavci v šoli je pomembna naloga 
šole; pomen kakovostnega medsebojnega sodelovanja je bil že večkrat potrjen v empiričnih 
študijah, ki so pokazale na številne koristi na različnih ravneh pri vseh vpletenih (Epstein 
1995, str. 704–706; Epstein 1996 v Soo-Yin 2003, str. 135; Handerson in Berla 1994 v Soo-Yin 
2003, str. 137; Kalin idr. 2009, str. 18). Kakovostno sodelovanje med domom in šolo torej 
pozitivno vpliva na razvoj, motivacijo in uspeh otroka v šoli ter odnos do nje. Kljub temu, da 
je primarni namen sodelovanja staršev in učiteljev pomagati učencu na področju 
osebnostnega razvoja in pri učni uspešnosti, želimo poudariti, da sodelovanje proizvede 
pozitivne učinke tudi na starše, učitelje, šolo in šolsko okolje oz. lokalno skupnost. Več o tem 
sledi v nadaljevanju. 
 
Sodelovanje odpira vprašanje delitve pristojnosti in posledično odgovornosti za učenčev učni 
uspeh ter osebnostni razvoj (Kalin idr. 2009, str. 11–12). Kottler in Kottler (2001, str. 73) 
poudarjata, da šola in učitelji kljub velikemu trudu ne morejo veliko narediti za učenčev učni 
napredek, če si ne pridobijo zaupanja staršev. Še več, trud učiteljev ne zadošča, če domače 
okolje ne spodbuja učenca pri šolskem delu. Na prvem mestu je vzpostavitev zaupljivega 
odnosa med učitelji in učenci, saj ta predstavlja temelj pedagoškega dela, toda, če tovrstnega 
odnosa ne vzpostavijo tudi starši in učitelji, je uspeh vzgojno izobraževalnega prizadevanja 
manjši. 
1.1 Terminologija  
 
Preden se lotimo problematike, ki jo odpira naša naloga, moramo opozori na to, da se v 
strokovni literaturi (gl. Epstein 1996; Kalin idr. 2009; Morgan 1993 v Hornby 2000; 
Pomerantz idr. 2007; Wolfendale 1989 v Soo-Yin 2003) pojavljajo poleg pojma sodelovanje 
med domom in šolo tudi pojmi stiki, vključevanje, voluntiranje, participacija, partnerstvo.   
 
Kot navajajo Kalin idr. (2009, str. 38–40), sta pojma sodelovanje in vključevanje tista, ki 
opredelita stopnjo in razsežnost stikov med domom in šolo. Pri sodelovanju gre bolj za 
15 
 
pasivno obliko komuniciranja, medtem ko je pojem vključevanje širši. Povezujemo ga lahko s 
pojmi partnerstva, participacije in pristojnosti staršev. Kot najbolj elementarno stopnjo 
vključevanja staršev Kalin idr. (prav tam) navajajo spremljanje staršev domače priprave otrok 
na pouk. Starši preko domačega dela otroka spoznavajo delo šole (vsebine, obseg snovi, 
oblike, metode). Naloga učitelja je, da s starši odpira pogovor o tem, na kakšen način lahko 
starši pomagajo otroku. Razprava o tem je nujno potrebna, saj starši in učitelji v šolski 
prostor vstopajo z različnimi stališči glede vključevanja staršev pri domačem delu otroka. 
Poleg tega starši pogosto ne vedo, na kakšen način otroku lahko pomagajo. Značilno za 
vključevanje staršev v domače delo otroka je, da s starostjo, zrelostjo in samostojnostjo 
otrok, tovrsten način sodelovanja s šolo upada. Kot drugo, bolj izpopolnjeno stopnjo 
vključevanja staršev, Kalin idr. (prav tam) opredelijo vključevanje staršev v organe odločanja 
na šoli ali lokalni skupnosti z namenom pomoči otrokom preko vplivanja staršev na sistemski 
ravni šole.  
 
Na drugi strani pa Epstein (1996 v Soo-Yin 2003, str. 135)  in Wolfendale (1989 v Soo-Yin 
2003, str. 135) termin vključevanje staršev uporabljata kot sinonim za sodelovanje, 
participacijo, starševsko moč in partnerstvo med šolo, družino in skupnostjo. Pri tem je 
pojem vključevanja staršev lahko mišljen tudi zelo široko, kot ga predstavlja Epstein 1996 (v 
Soo-Yin 2003, str. 135), ki želi poudariti, da učenčeva vzgojno izobraževalna pot poteka 
znotraj treh kontekstov: družine, šole in skupnosti. Zato avtorica pojem vključevanja staršev 
postavi v širši kontekst partnerstva med šolo, družino in skupnostjo. Pojem partnerstva 
bomo natančneje pojasnili v drugem poglavju.  
 
Poleg opisanih stopenj sodelovanja in vključevanja Kalin idr. (2009, str. 40–42) opisujejo tudi 
nivoje povezanosti staršev s šolo. Gre za informativni nivo, participacijo in voluntiranje. 
 Informativni nivo 
Zajema izmenjavo informacij med šolo, učitelji, svetovalnimi delavci in starši v vseh smereh. 
Pomembno je, da so informacije konkretne in se nanašajo na otroka. Informiranje poteka 
preko beležk, individualnih obvestil, razrednega časopisa, učiteljevih poročil, telefonskih 
pogovorov, e-sporočil in konferenc (prav tam, str. 40–41). Že stalno informiranje staršev s 
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strani učitelja pozitivno vpliva na sodelovanje med domom in šolo (Swap 1993 v Hornby 
2000, str. 2). 
 Participacija 
Pojem zajema neposredno, fizično, prostovoljno udeležbo staršev in/ali tudi materialno in 
finančno podporo staršev z namenom zagotavljanja boljših pogojev vzgojno izobraževalnega 
dela (Kalin idr. 2009, str. 42).  
 Voluntiranje 
Voluntiranje daje priložnost staršem, da spoznajo delo šole in učitelja ter na drugi strani daje 
priložnost učitelju, da spozna družino učenca in vzpostavi tesnejši stik s starši. Starši pri 
vzgojno izobraževalnem delu lahko voluntirajo tako, da se vključijo v določen element dela v 
šoli in razredu ali prevzamejo določene naloge, ki terjajo visoko raven zaupanja. Starši se 
enkrat ali občasno vključijo v potek pouka, npr. pri izvedbi oddelčne proslave (prav tam).  
 
Morgan (1993 v Hornby 2000, str. 12–14) opisuje osem načinov vključevanja staršev v 
vzgojno izobraževalni proces.  
1. Starši se lahko vključijo kot prejemniki informacij s strani učitelja.  
2. Starši se vključijo v šolo kot člani sveta šole, vendar je ta način vključevanja staršev 
namenjen le omejenemu številu starše (staršem, ki so v svet šole izvoljeni). 
3. Starši se vključijo kot pomočniki pri učiteljevem delu (npr. pri pripravi učnih 
materialov, spremljanje učencev na šolskem izletu). 
4. Starši se vključijo z namenom zbiranja dodatnih finančnih sredstev. 
5. Starši se vključijo kot »strokovnjaki«, saj starši svoje otroke najbolje poznajo in 
informirajo učitelja o otrokovih lastnostih in potrebah (npr. pogosto so pomemben 
vir informacij starši, ki imajo otroka s posebnimi potrebami in kot dobri poznavalci 
otrokovih potreb informirajo učitelja). 
6. Starši se vključijo v domače delo učenca (preverjanje domačih nalog, poslušanje 
branja, …). 
7. Starši se vključijo kot klienti oziroma stranke, ki imajo možnost izbiranja šol in 
izobraževalnih programov za svoje otroke. 
8. Starši se vključijo kot tisti, ki soodločajo pri določenih vprašanjih delovanja šole. Ta 
način vključevanja, v primerjavi z 2. načinom vključevanja, zajema vse starše. Starše 
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se vključi preko anketiranja, kjer imajo možnost izraziti svoje mnenje in ideje in imajo 
možnost vpogleda v delovanje šole preko različnih dokumentov.  
Medtem, ko Morgan (1993 v Hornby 2000, str. 12–14) dokaj natančno opisuje načine 
vključevanja staršev v izobraževanje otroka, Grolnick in Slowiaczek (1994 v Pomerantz idr. 
2007, str. 374–375) predstavljata dva širše zastavljena načina vključevana staršev.  
1. Vključevanje, ki poteka v šoli. To zajema naslednje oblike sodelovanja: roditeljski 
sestanki, govorilne ure, vključevanje pri šolskih prireditvah in prostovoljstvo staršev.  
2. Vključevanje staršev doma predstavlja ravnanje staršev v povezavi s šolo, ki se dogaja 
zunaj šole, pogosto doma in tudi izven doma. To od staršev zahteva omogočanja 
pogojev otroku za domače delo, pomoč otroku pri opravljanju domačih nalog, 
pogovor in svetovanje otroku, ki je v dilemi glede odločitev vezanih na šolsko delo. 
Značilnost domačega vključevanja staršev predstavlja tudi vključevanje otroka v 
intelektualne dejavnosti (branje knjig z otrokom, obiski knjižnic, muzejev, galerij ipd.), 
ki niso neposredno povezani s šolo kot tako. Grolnick in Slowiaczek (1994, v 
Pomerantz idr., 2007 str. 375) sta to dejavnost poimenovala kognitivno intelektualno 
vključevanje. 
Glede na zgornjo delitev omenjenih avtorjev, lahko zapišemo, da se bomo v pričujoči nalogi 
ukvarjali z vključevanjem, ki poteka v šoli. Natančneje se bomo ukvarjali s proučevanjem 
pomena govorilnih ur pri sodelovanju med učitelji in starši.  
1.2 Pomen sodelovanja med domom in šolo za  učence, starše, učitelje in 
šolo 
 
Kakovostno sodelovanje med domom in šolo pozitivno vpliva na razvoj, motivacijo in uspeh 
učencev v šoli ter odnos do nje, koristi takšnega sodelovanja pa se kažejo tudi pri starših, 
učiteljih in pri delu šole. Kot navajata avtorja Handerson in Berla (1994 v Soo-Yin 2003, str. 
137), imajo šole, ki sodelujejo s starši, bolj kvalitetne programe. Prednosti sodelovanja se 
kažejo tudi na nivoju šole. Šole so s tem deležne pomoči in podpore iz skupnosti. Prednosti 
sodelovanja se hkrati kažejo tudi v skupnosti; preko aktivnejšega sodelovanje šole s 




Henderson in Berla (1994 v Gonzalez-DeHass idr. 2005, str. 100) ugotavljata, da so 
prizadevanja učencev in učiteljev za boljše učne rezultate učinkovitejša, če je družina aktivno 
vključena v šolanje otoka, ne glede na to, za katero stopnjo šolanja gre. Hoover-Dempsey in 
Sandler (1997 v  Gonzalez-DeHass idr. 2005, str. 100) prav tako ugotavljata, da vključevanje 
staršev pozitivno vpliva na učenje učencev in njihovo učno uspešnost.  
 
Gonzalez-DeHass idr. (2005, str. 118) v svoji raziskavi ugotavljajo, da višja vključenost staršev 
vpliva na vložen trud, ki ga učenci posvečajo šolskemu delu, koncentracijo, motivacijo 
učencev, prisotnost učencev pri pouku, izboljševanje učnih izidov in na prevzemanje 
odgovornosti za lastno izobraževalno pot učenca. Gonzalez-DeHass idr. (prav tam, str. 118–
120) ugotavljajo tudi, da vključevanje staršev posredno vpliva tudi na metakognitivne 
spretnosti učenca. Starši učencu preko vključevanja dajejo občutek varnosti, saj se zbližujeta 
polji šolskega in domačega dela ter z vključevanjem v šolo dajejo zgled otroku, ki preko tega 
uvidi vrednote izobraževanja kot pomembne. Motivacijsko delujejo z vključevanjem v šolo 
starši na otroka, saj s tem izkazujejo interes do otrokovega šolskega dela. Obratno tudi otroci 
motivirajo starše za sodelovanje, ko starši vidijo, kako motiviran je za delo otrok.  
 
Kalin idr. (2009, str. 12–13) navajajo, da medsebojno sodelovanje učiteljev in staršev vpliva 
na učenca, tako da: 
 učenci dosegajo boljše končne učne uspehe, 
 učenci so zmožni višje stopnje pozornosti pri pouku,  
 bolj redno izdelovanje domačih nalog, 
 pogostejše vključevanje učencev v interesne dejavnosti in v izven šolske dejavnosti, 
 učenci so pogosteje zmožni prevzeti naloge povezane z oddelčno in šolsko 
skupnostjo, 
 učenci imajo manj vedenjskih težav v šoli (lažje se prilagajajo na šolska pravila), 
posledično imajo ti učenci manj vzgojnih opominov, 
 nižja je prisotnost oblik asocialnega vedenja pri adolescentih, če so njihovi starši 
intenzivneje vključeni v delovanje šole, 
 učenci se izogibajo tveganim, rizičnim oblikam vedenja,  
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 manj pogosto so učenci vključeni v obravnavo na centrih za socialno delo, v vzgojne 
posvetovalnice in v šole s prilagojenim izobraževalnim programom, 
 otroci z drugačnim kulturnim ozadjem si prizadevajo biti uspešnejši, če je prisotno 
sodelovanje med starši in učitelji. 
Starši, ki sodelujejo z učitelji, so bolj odzivni in občutljivi za socialne, čustvene in 
intelektualne potrebe otroka ter se hkrati bolj zavzemajo za otroka in ga podpirajo (prav 
tam). Na podlagi sodelovanja starši dobijo več informacij o otrokovem razvoju, zato starši, ki 
pogosteje sodelujejo z učiteljem, manj kaznujejo otroke in jih pogosteje spodbujajo. Starši ob 
sodelovanju z učiteljem tudi utrdijo in posledično bolj zaupajo v svoje sposobnosti glede 
pomoči otroku pri učenju, saj starši dobijo v šoli zamisli, kako otroku pomagati doma. Starši 
preko sodelovanja z učiteljem bolje spoznajo, kako deluje šola, spoznajo vzgojno 
izobraževalni program in delo učitelja. Če starši vedo, kaj se v šoli otroci učijo, so bolj 
naklonjeni pomoči učencu doma, ko jih učitelji za to prosijo. Hkrati se starševsko videnje šole 
izboljša, ker se vzpostavijo močnejše vezi in pripadnost šoli. Če pa so starši vključeni tudi v 
svet staršev, še toliko bolj razumejo, kako vpliva delovanje šole na izobraževanje otrok.  
 
Kalin idr. (2009, str. 13–14) navajajo dva razloga za sodelovanje staršev, ki sta med seboj 
krožno povezana. Prvi razlog je, da starši, s pomočjo formalnih oblik sodelovanja, pridobijo 
informacije o delu in napredku učenca tako na učnem kot na osebnostnem področju. 
Sodelovanje omogoča enotnost oziroma usklajenost vzgojnih in socializacijskih zahtev obeh 
akterjev sodelovanja (staršev in učiteljev). Drugi razlog sodelovanja staršev z učitelji je, da 
staršem sodelovanje pomaga pri zbliževanju z otroki. Zbliževanje staršev in otrok predstavlja 
dobro podlago za uspešno učno delo v šoli. Krožnost obeh razlogov sodelovanja se izkazuje 
preko tega, da starši sodelujejo z učiteljem in namenjajo pozornost domači pripravi otroka 
na pouk. Posledično učenec lahko doseže boljši uspeh v šoli, ta pa povzroči višje zadovoljstvo 
staršev, kar predstavlja priložnost za še večje zbliževanje z otrokom. Sklenitev opisanega 
kroga predstavlja za učenca motivacijo za uspešno delo v šoli. Povezanost, ki nastane na 
podlagi sodelovanja staršev in učiteljev, učenci čutijo in njihovo ravnanje v šolskem prostoru 
je odraz tega.  
»Otrokov odnos do šole in šolskega dela se bo spremenil, ko bodo starši spremenili 
svoj odnos do otroka in njegovega šolskega dela. […] Eno bistvenih spoznanj torej je, 
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da je za otroka pomembna starševska opora (pomoč, spodbujanje) pri pripravni na 
pouk in da imajo vzpostavljeno zvezo z učitelji. Otroci, ki dobijo doma oporo, starši 
pa so vzpostavili zvezo z učiteljem in šolo, so na splošno boljši v učnem uspehu in 
osebnostnem razvoju kot pa učenci, ki te podpore (spodbude) ne dobijo.« (Prav tam, 
str. 14) 
Motivacijo za sodelovanje z učitelji staršem predstavlja učni uspeh otrok (prav tam). Starši se 
oddaljijo od šole, ko otrokov učni uspeh zastane ali nazaduje. Preko kontinuiranega stika 
starši spoznajo zahtevnost dela učiteljev in vzpostavijo stik z učiteljem kot človekom (prav 
tam, str. 16). Učitelj preko sodelovanja s starši pridobiva informacije o osebnostnih lastnostih 
učenca in njegovem življenju zunaj šole. Če bo učitelj dobro poznal učence, bo tudi 
uspešnejši pri izvajanju učnega procesa. Učitelj naj pozna staršev pogled na otroka, saj 
poznavanje le-tega bogati učiteljevo delo. Motivacijo za kakovostno poučevanje učiteljev 
predstavlja priznanje staršev in učencev. 
»Ko starši izkazujejo podporo učiteljem, se v učiteljih vzbuja občutek (zavest), da so 
nekaj vredni (zvišuje se jim samovrednotenje), kar pa prispeva k temu, da ostajajo v 
tem poklicu. Če pa starši z omalovaževanjem govore o učiteljih v šoli, če 
podcenjujejo njihovo delo, potem jim jemljejo voljo do dela, znižuje se jim 
samopodoba, učitelji beže iz tega poklica.« (Prav tam, str. 17)  
Pomanjkanje priznanja vrednosti bi bilo lahko med glavnimi razlogi, zakaj učitelji prenehajo 
opravljati svoj poklic (prav tam). Bistvo, ki ga v tem kontekstu želimo poudariti je, da odnos 
staršev do šole in učitelja vpliva na vedenje in ravnanje njihovega otroka v razredu. Otrokovo 
vedenje in ravnaje posledično vpliva na delo učitelja, saj njegovo delo lahko olajšuje ali 
otežuje. 
 
Sodelovanje prinaša številne prednosti za delo učitelja (Handerson in Berla 1994 v Soo-Yin 
2003, str. 137). Če je sodelovanje stalno, to vodi v izboljšanje komunikacije in odnosov med 
starši, učitelji in vodstvom šole ter poveča zadovoljstvo učiteljev na svojem delovnem mestu. 
Henderson in Berla (v Soo-Yin 2003, str. 137) poudarjata, da, če ima šola visok delež staršev, 
s katerimi sodelujejo, so učitelji boj spoštovani. Hkrati se pomen sodelovanja za šolo kot 
celoto in učitelja kaže v tem, da učitelji dobijo podporo staršev in hkrati starši spoznajo 
učiteljevo delo in ga bolj cenijo. Učitelji na tej podlagi oblikujejo pogled na starše kot tiste, ki 
so pripravljeni pomagati šoli in učitelju. Učitelji preko sodelovanja bolje razumejo družine, ki 
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prihajajo iz različnih kulturnih in socialnih okoli. Tako lažje razumejo potrebe staršev, ki so 
vezane na sodelovanje z učitelji, npr. lažje prilagodijo načrtovanje govorilnih ur glede na 
urnik dela staršev.  
 
Učitelj učenca lahko bolje spozna preko poznavanja njegovega domačega okolja (Kottler in 
Kottler 2001, str. 73). Te informacije so za učitelja dragocene, saj mu omogočajo, da lažje 
razume delovanje učenca v razredu.  Odkrit pogovor s starši je najbolj učinkovita pot, da 
učitelj pride do informacij o učenčevi družinski situaciji. Pogovor staršem in učitelju omogoči, 
da podprejo obojestranska prizadevanja za optimalen napredek učenca (prav tam, str. 74).  
1.3 Pogoji in načela sodelovanja staršev in učiteljev 
 
Kalin idr. (2009, str. 30)  poudarjajo, da je ključni pogoj kakovostnega medsebojnega 
sodelovanja med starši in učitelji uvid medsebojne odvisnosti in povezanosti. Gre za 
zavedanje o neprestanem prepletanju družinskega in šolskega okolja. V preteklosti je bilo 
razmerje moči v odnosu med starši in učitelji na strani učiteljev (starši so bili v podrejenem 
položaju). Potrebno je, da učitelji takšen pogled na starše presežejo. Šola naj bo staršem v 
pomoč pri izpolnjevanju starševskih nalog, da bodo uspešnejši pri vplivanju na razvoj 
osebnosti otroka, pri razumevanju otroka in pri oblikovanju spodbudnega primarnega  
otrokovega okolja. Pri tem je potrebno opozoriti, da ne le starši znotraj odnosa starši - učitelj 
potrebujejo učitelja, ki jih informira in jim svetuje. Nasprotno, poudariti je potrebno, da so v 
tem odnosu starši ključni za informiranje učiteljev o potrebah, ciljih, interesih otrok in 
pričakovanjih njih samih.  
 
Kalin idr. (prav tam) pogoje sodelovanja med starši in učitelji delijo na dva nivoja, in sicer 
pogoje na nivoju šole in pogoje na oddelčnem oziroma individualnem nivoju. Na nivoju šole 
je potrebno izpolniti naslednje pogoje: določena šolska filozofija z ustrezno razvito šolsko 
klimo, vzpostavljen ustrezni organizacijski okvir, prilagojena komunikacija in oblikovan 
program sodelovanja, ki temelji na potrebah staršev. Dolžnost šole je, da oblikuje staršem 
naklonjeno šolsko klimo, ta se kaže kot pripravljenost vseh strokovnih delavcev za 
sodelovanje s starši. Šolska klima ima vpliv na obseg in intenzivnost sodelovanja. Staršem 
naklonjena šolska klima se kaže skozi organizacijo sodelovanja s starši, ki upošteva potrebe 
staršev (njihov delovni čas, želje glede oblik in vsebine srečanj,…). Hkrati je pomembno, da 
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strokovni delavci obvladajo komunikacijske spretnosti pri izvajanju sodelovanja. Te bomo 
podrobneje opredelili v četrtem poglavju. 
 
Na oddelčnem oziroma individualnem nivoju je potrebno izpolniti naslednje pogoje: 
individualnost pri vzpostavljanju stikov in procesnost pri vzdrževanju stikov, varnost, 
individualnost v medsebojnih pogovorih, empatičnost, demokratičnost, enakopravnost, 
etičnost,  spoštovanje in zaupnost (prav tam). Šola kot institucija z oblikovanjem enotne 
filozofije glede sodelovanja s starši omogoča, da so starši, ne glede na to, s kom sodelujejo (s 
katerim učiteljem ali drugim strokovnim delavcem), deležni enakega načina sodelovanja. Po 
našem mnenju se moramo odpovedati posploševanju in hitrim sodbam ter moramo slediti, 
lahko jim rečemo procesnim načelom, ker gre pri sodelovanju s starši za proces in ne za 
enkratni dogodek. To so: empatičnost, demokratičnost, enakopravnost, etičnost. Enak način 
sodelovanja daje v odnosu varnost tako učiteljem kot staršem. Šola kvalitetno filozofijo 
sodelovanja s starši lahko uveljavlja le znotraj šolske klime, ki starše dojema kot pomemben 
člen na poti k optimalnemu razvoju učencev. Oblikovana filozofija zahteva konkretizacijo 
sodelovanja šole s starši v oblikovanju programa sodelovanja. Hkrati pa je pomembno, da 
učitelji v odnosu do staršev uporabljajo individualni pristop. Spoštovanje osebnosti, 
individualnosti in medsebojne različnosti staršev je nujno, če želimo staršem pripisati 
enakovrednost v sodelovalnem odnosu. In ne nazadnje je sodelovanje namenjeno 
optimalnemu razvoju in napredku učenca, ki je prav tako individuum.  
 
Kalin (2003, str. 139) piše o načelih sodelovanja med starši in učitelji: medsebojno 
spoštovanje in sodelovanje, upoštevanje in spoštovanje osebnosti staršev, upoštevanje 
individualnih razlik med starši, enotnost delovanja vzgojnih dejavnikov v šoli in doma, 
upoštevanje potreb in interesov staršev ter zagotavljanje načinov aktivnega vključevanja 
staršev. Avtorica opredeli načela kot pogoje, katerim morajo slediti starši in učitelji pri 
medsebojnem sodelovanju. Ključno je spoštovanje in upoštevanje idej, interesov in 
pričakovanj, ki jih izraža sogovornik. Iz tega tudi sledi, da so ideje, interesi in pričakovanja 
staršev različna ter, da je to različnost učitelj dolžen upoštevati. Hkrati je namen sodelovanja 
zbliževanje idej, interesov in pričakovanj staršev in učiteljev z namenom, da bi delovali 
enotno v vzgojno izobraževalnih prizadevanjih tako doma kot v šoli. Sodelovanje naj poteka 
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po načelu aktivnega vključevanja staršev, preko različnih oblik sodelovanja, ki omogočajo 
enakovreden odnos med starši in učitelji.  
1.4 Dejavniki, ki vplivajo na sodelovanje med domom in šolo  
 
Različni avtorji (Hornby 2000; Intihar in Kepec 2002; Kalin 2009; Kalin idr. 2009; Resman 
1992a, 1992b, 1992c, 2002; Vidmar 2001) predstavljajo dejavnike, ki vplivajo na sodelovanje 
med domom in šolo. Resman (1992a, str. 32) navaja tri dejavnike, ki vplivajo na sodelovanje 
med domom in šolo. Način sodelovanja s starši je odvisen od filozofskega oz. ideološkega 
koncepta šolske vzgoje in izobraževanja, deklariranega in splošnega razumevanja vloge 
družine in šole pri otrokovem razvoju ter pričakovanih vlog. 
 
1. Filozofski oz. ideološki koncept šolske vzgoje in izobraževanja 
Filozofski oziroma ideološki koncept šolske vzgoje in izobraževanja se nanaša na vprašanje, 
kaj je v določenem šolskem sistemu bolj v ospredju - ali se znotraj sistema bolj ceni šolski 
uspeh ali bolj socializacijska funkcija (Resman 1992a, str. 39). Lahko dodamo, da je od 
filozofskega koncepta odvisen razvoj kulture odnosov v šoli. Zavedati se moramo, da je, kot 
poudarja avtor, sodelovanje ideološko in šolsko-politično determinirano.  
 
Glede na filozofski koncept, ki ga zagovarja določen šolski sistem, se opredelijo vloge, 
pristojnosti in odgovornosti družine in šole (prav tam). Iz filozofskega koncepta izhaja, da je 
vloga šole glede na družino v socializacijskem procesu bolj kompenzacijska ali 
komplementarna in kooperativna. Staršem pa je, glede na filozofski koncept, ki stoji v 
ozadju, dodeljena vloga sodelavcev, pomočnikov ali klientov (prav tam, str. 33). Resman 
(prav tam) glede na to, kakšno vlogo pripišemo šoli oziroma staršem znotraj sodelovanja, 
govori o dveh strateških usmeritvah. Prva usmeritev pripisuje večvrednostno vlogo šoli pri 
oblikovanju otroka, saj šola starše razume kot kliente.  Druga usmeritev predpostavlja razvoj 
enakovrednega partnerskega sodelovanja (več o tem v drugem poglavju pričujoče naloge). 
Ugotavljamo, da gre za deklarativno nasprotni usmeritvi, saj vloge akterjev sodelovanja 
(staršev in učiteljev) razumeta diametralno nasprotno. 
»Spreminjanje položaja staršev od klientov do staršev kot partnerjev pri šolskem in 
učiteljevem delu je hkrati s poudarjanjem pomena socializacijske funkcije šole 
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močno vplivalo na spreminjanje tradicionalnih oblik, metod in vsebin šolskega dela, 
ki niso bile usklajene z otrokovimi potrebami in šolskimi zahtevami« (Prav tam, str. 
34). 
Filozofski koncept  šolskega sistema določa, kakšno je razmerje med starši in učitelji. Resman 
govori o dveh razmerjih: razmerje politične demokracije in  razmerje demokratične 
participacije. Razmerje politične demokracije daje staršem zgolj načelne, formalne in bolj 
posredne pravice poseganja v delo šole in posledično v delo učiteljev. Razmerje 
demokratične participacije daje staršem možnost participiranja pri načrtovanju vsebine 
šolskega dela in participiranje pri oblikovanju šolskega reda (prav tam, str. 35). Torej se 
predlogom, stališčem in zahtevam staršev prisluhne, se jih strokovno presodi, kar je 
odločilnega pomena, in se jih, skladno s tem, tudi upošteva. 
 
Lahko strnemo, da so komplementarnost, kooperacija in razmerje demokratične participacije 
notranje prepleteni pojmi, ki v šolski praksi zahtevajo hkratno pojavnost, saj so ti trije pojmi 
medsebojno povezani in soodvisni drug od drugega. Partnersko sodelovanje med starši in 
učitelji nujno zahteva razmerje med starši in učitelji, za katero je značilna demokratična 
participacija. Resman poudari, da partnersko sodelovanje (več o tem v drugem poglavju) 
dodeljuje staršem več pravic, hkrati pa opozori na to, da se s tem povečuje tudi starševska 
»odgovornost za socializacijo in učenje otrok doma« (prav tam). Učitelji pa so glede vzgojno 
izobraževalnih rezultatov odgovorni ne samo šolskim oblastem in institucijam, ampak tudi 
staršem. Torej s povečevanjem pravic in pristojnosti staršev naraščajo tudi njihove 
odgovornosti in se hkrati kažejo potrebe po specifičnem znanju učiteljev za sodelovanje s 
starši. 
 
2. Deklarirano in splošno razumevanja vloge družine in šole pri otrokovem razvoju 
Drugi dejavnik se nanaša na vprašanje, kako razumemo vlogo družine in šole pri otrokovem 
razvoju. Resman (1992a, str. 36) opozori na dve pomembni situaciji, ki sta značilni tudi za naš 
šolski prostor in vplivata na vlogi družine in šole pri otrokovem razvoju. To sta: pravica 
staršev do izbora šole za svojega otroka in dejstvo, da je šola v družbi postavljena na prosti 
trg ter s tem podvržena ponudbi in povpraševanju na trgu (prav tam, str. 36–37). Na eni 
strani se na tej podlagi krepi pravica staršev do participacije pri načrtovanju in izvajanju 
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programa, na drugi strani pa se krepi zahteva po večji strokovni avtonomiji učiteljev. 
Posledica teh procesov je različnost šol, saj ima šola na tej podlagi v določenih segmentih več 
»moči« odločanja v svojih rokah.  
 
3. Pričakovane vloge 
Pomemben dejavnik, ki vpliva na sodelovanje, je kaj kdo od sodelovanja pričakuje. Vsaka 
vloga ima svoje pristojnosti in odgovornosti (Resman 1992a, str. 32). Avtor (prav tam, str. 38) 
poudarja, da so razlike glede sodelovanja med domom in šolo, in sicer glede na to, ali gre za 
centraliziran ali decentraliziran šolski sistem. Centraliziran sistem staršem pripisuje zelo 
pasivno vlogo. Resman (prav tam) zapiše, da tak sistem staršem ne daje veliko možnosti 
izbiranja šole za otroka, ker je sam sistem egalitarno naravnan. Torej je slep za različnost 
otrokovega primarnega okolja. Vloga staršev je podreditev, saj sistem ne uvidi priložnosti v 
usklajevanju domače in šolske vzgoje ter izobraževanja otrok. Starši zavzamejo vlogo klienta 
znotraj individualnih stikov z učitelji. Decentraliziran sistem, za katerega je značilno, da se 
pristojnosti in odgovornosti prenesejo na nižje (lokalne, institucionalne) ravni odločanja, 
dopušča različnost načinov in oblik sodelovanja med domom in šolo (prav tam, str. 39).  
 
Poleg teh treh dejavnikov, lahko preko ugotovitev različnih avtorjev (Hornby 2000; Intihar in 
Kepec 2002; Kalin 2009; Kalin idr. 2009; Resman 1992a, 1992b, 1992c, 2002; Vidmar 2001) 
izpostavimo še druge dejavnike, ki vplivajo na sodelovanje med starši in učitelji. Kot poudarja 
Resman: 
»Oblike, načini in vsebine sodelovanja med domom in šolo pa so […] odvisni še od 
drugih faktorjev. Narava sodelovanja variira tudi z nacionalno tradicijo, kulturo, 
socialno stratifikacijo in socialno-ekonomskim statusom šolskega okolja, odvisna pa 
je tudi od vrste vzgojno-izobraževalne inštitucije, stopnje in ciljev šole, ki jo obiskuje 
otrok, in ne nazadnje tudi od aspiracij in ambicij posameznih staršev. To sodelovanje 
se bo razlikovalo od šole do šole, različno je lahko celo od učitelja do učitelja, 
odvisno od njegovih nalog in obveznosti.« (Resman 1992a, str. 39)   
Kalin (2009, str. 86) ugotavlja, da obstaja veliko objektivnih in subjektivnih okoliščin, ki 
medsebojno sodelovanje spodbujajo ali ovirajo. Kalin idr. (2009, str. 11–12) poudarjajo, da 
na način in kakovost sodelovanja vplivajo tako objektivni (normativna določila) kot 
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subjektivni dejavniki (stališča, vrednote, kultura, motivacija, osebnostne značilnosti, 
izkušnje), pri čemer imajo slednji večji vpliv.  
 
Dejavnike, ki vplivajo na sodelovanje med starši in učitelji, v naslednjih pet kategorij razdelita 
avtorici Eccles in Harold (1996, str. 6–11): 
 prva kategorija se nanaša na značilnosti, odnos in držo staršev oziroma družine do 
šole, 
 druga kategorija se nanaša na značilnosti, odnos in držo šolskega osebja do staršev 
ter medsebojnega sodelovanja, 
 tretja kategorija zajema značilnosti otroka, 
 četrta kategorija so značilnosti šole, 
 peta kategorija vključuje značilnosti širše okolice.  
V nadaljevanju si z razčlenitvijo posameznih dejavnikov prizadevamo prikazati na eni strani, 
kaj vpliva na sodelovanje med starši in učitelji, in na drugi strani opozoriti, na kaj morajo biti 
učitelji pri načrtovanju, izvajanju in evalvaciji sodelovanja s starši pozorni. Opozoriti želimo 
tudi na medsebojno prepletenost posameznih dejavnikov. Ti ne stojijo izolirano drug od 
drugega, ampak so prepleteni.  
1.4.1 Značilnosti, odnos in drža staršev oziroma družine do šole 
 
Starši imajo iz časov lastnega šolanja zelo različne izkušnje, bolj ali manj prijetne (Kalin idr. 
2009, str. 29). Lastne izkušnje šolanja staršev vplivajo na pripravljenost za sodelovanje z 
učitelji. Starši z neprijetnimi izkušnjami težje vzpostavljajo zaupanje v šolo in učitelja. Resman 
(1992c, str. 228) poudarja, da starši, ki jih spremlja izkušnja neuspešnosti iz svojih šolskih dni, 
težje vzpostavijo zaupanje z učitelji. Starši s takšno izkušnjo se raje umaknejo in postavijo v 
podrejen položaj. Ti starši učiteljem pripisujejo vlogo strokovnjakov, ki jim prepuščajo naloge 
in odločitve, ki bi jih sicer lahko dosegli skupaj. 
 
Starši imajo lahko negativno izkušnjo glede sodelovanja z učitelji, ko so npr. želeli vzpostaviti 
stik z učiteljem, pa so bili pri tem neuspešni (Kalin idr. 2009, str. 29). Starši ob neuspehu 
doživljajo frustracijo. Učitelji se morajo zavedati, da se bodo starši srečanju raje izognili, če 
bodo ob srečanju z učiteljem deležni očitkov in bodo označeni kot nekompetentni starši. 
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Kot smo že zapisali, je bila tradicionalno šola relativno zaprt sistem, institucija, ki je staršem 
pripisovala vlogo klientov, zato tukaj lahko iščemo vzroke, da se kljub odprtosti današnje šole 
nekateri starši še vedno težko odločijo za sodelovanje (Intihar in Kepec 2002, str. 26). Kljub 
temu moramo poudariti, da večina staršev izkazuje interes za izobraževanje otrok, problem 
pa je, ker starši pogosto ne vedo, kakšna je njihova vloga pri šolanju otroka in kaj šola od njih 
kot staršev pričakuje (Epistein 1990 v Hornby 2000, str. 4).  
 
Starši in učitelji drug o drugem oblikujejo subjektivna mnenja, globoko zakoreninjena 
stališča, ki jih težko presegajo (Intihar in Kepec 2002, str. 27). Ta ovirajo sodelovanje, saj se 
učitelji in starši vrtijo v začaranem krogu lastnih subjektivnih prepričanj. Če želijo doseči 
spremembo, je potrebno stališča ozavestiti in se odločiti za spremembo. Kalin (2009, str. 88) 
opozori, da so predpogoj za kvalitetno sodelovanje staršev in učiteljev ustrezna stališča vseh 
vključenih. Epstein in Sanders (2000 v Christenson 2013) ugotavljata, da se stereotipno 
mišljenje staršev zmanjšuje, čim bolj intenzivno učitelj sodeluje s starši.  Hornby (2000, str. 3) 
opozori na zgodovinsko/družbeni dejavnik, ki pri nekaterih starših oblikuje stališče, da je šola 
prostor, kamor se pošlje otroka, da si pridobi izobrazbo, posredovanje znanja pa je naloga 
učitelja. To stališče ne predvideva sodelovanja staršev z učiteljem.  
 
Podobno kot velja za svetovalnega delavca, bi tudi za učitelja lahko rekli, da mora pri 
vzpostavljanju prvega stika s starši upoštevati načela: vidnost, dostopnost in prilagodljivost, 
ki jih opredeljuje Davis (2005, str. 197–199). Menimo, da so načela še zlasti pomembna ob 
soočanju s starši, ki imajo negativne izkušnje z učitelji iz časov lastnega šolanja ali imajo 
oblikovana nerealna subjektivna stališča do učitelja. Davis (prav tam) opredeli naslednja tri 
načela:  
1. Vidnost – učitelj naj staršem predstavi svoje delo. Pri tem je učitelj lahko inovativen, 
tako da npr. predstavi sebe in svoje delo preko zloženke, ki jo učenci lahko izročijo 
staršem. Tako bo informacija prišla tudi do staršev, ki sicer ne prihajajo v šolo in jih 
bo morebiti motivirala za sodelovanje. Učitelj naj starše povabi k sodelovanju v obliki 
vabila, ki naj motivira starše, da se bodo odzvali. Pomembno je, da je učitelj tudi 
fizično prisoten, npr. na hodniku, garderobi, skupnih prostorih, kjer je priložnost, da 
se sreča in predstavi staršem. 
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2. Dostopnost – učitelj naj bo odziven in pripravljen na sodelovanje. Ko starši izrazijo, da 
bi se z učiteljem srečali, naj se hitro odzove.  Hkrati pa je pomembno je, da je učitelj 
prilagodljiv glede tega, na kakšen način želijo komunicirati starši (preko obvestil, e-
pošte, govorilnih ur, telefona … ). Dosegljiv bo učitelj šele, ko bo od staršev pridobil 
povratno informacijo o tem, ali staršem predviden urnik srečanj ustreza, ali je 
potrebno kaj spremeniti pri načrtovanju npr. govorilnih ur, ali s starši želijo kakšne 
drugačne oblike sodelovanja od ponujenih. Učitelj na podlagi teh informacij načrtuje 
sodelovanje s starši. 
3. Prilagodljivost – učitelj naj bo pripravljen, tudi izven rednih terminov, določenih za 
govorilne ure, sprejeti starše. Posebej pomembno je, ko starši in učenci učitelja 
potrebujejo ob učnih ali vzgojnih težavah učenca, da je ta fleksibilen glede določanja 
termina srečanja. Fleksibilnost učitelja naj se kaže pri različnih oblika sodelovanja npr. 
da je učitelj pripravljen prilagoditi učni načrt prostovoljnemu sodelovanju starša pri 
določeni učni uri.  
Pomembna dejavnika, ki vplivata na sodelovanje staršev in učiteljev sta prezaposlenost ali 
brezposelnost staršev. Starši imajo obveznosti in odgovornosti na delovnem mestu in doma. 
Polna zaposlenost staršev od njih terja, da si oblikujejo prioritete (Kalin idr. 2009, str. 30). Na 
to, katere prioritete bodo v ospredju pri posameznih starših, vpliva njihov sistem vrednot in 
potreb oziroma to, kakšen pomen pripisujejo določenim stvarem. Od prioritet je odvisno 
tudi, kako starši gledajo na šolsko delo otrok in kakšen pomen in vlogo pri tem pripisujejo 
sebi. Zavedati se moramo, da starši v prvi vrsti skrbijo za materialno preživetje družine, saj to 
družini omogoča socialno in ekonomsko varnost.  Ko je v družini ogroženo preživetje, skrb za 
šolsko delo otrok pri starših lahko izgublja svojo prioriteto. Razlike med socialnim položajem 
staršev in učiteljev imajo pomemben vpliv na vzpostavljanje komunikacije, razumevanje in 
zaupanje (prav tam, str. 28). 
 
Na tem mestu želimo poudariti, da so prav »težave doma« pogosto povezane s »težavami v 
šoli«, kar nas opozarja na to, da je v tej situaciji sodelovanje med starši in učitelji še toliko 
bolj pomembno. Na to opozarjata tudi Intihar in Kepec (2002, str. 27), ki pišeta, da so 
otrokove stiske, težave, ki jih zaznamo v šoli, pogosto povezane s težavami staršev (npr. 
29 
 
padec učnega uspeha otroka ob nastanku finančne stiske v družini). Želimo opozoriti na 
nujnost pritegnitve staršev k sodelovanju in skupnemu reševanju težav. 
 
Hornby (2000, str. 3) opozori na dve demografski spremembi, katerima smo priča v zadnjih 
desetletjih. Prva je ta, da je zaposlenih večina mater učencev, druga sprememba pa se 
navezuje na porast ločitev staršev. Avtor opozori, da tudi ti dve spremembi vplivata na 
sodelovanje med domom in šolo, saj zaposlitev obeh staršev pomeni večjo delovno 
obremenitev. Na drugi strani pa se z ločitvami povečuje število enostarševskih družin, torej 
mora biti učitelj prilagodljiv, saj bo pogosto naletel, da enostarševske družine težje 
načrtujejo sodelovanje z učiteljem, ker morajo zagotoviti varstvo otroka in uskladiti delovne 
obveznosti s potrebami šole glede sodelovanja.  
 
Kalin idr. (2009, str. 86–87) opozarjajo na dejstvo, da so interesi in pričakovanja učiteljev ob 
sodelovanju s starši širši, kot so pričakovanja staršev. Če je za starše značilna bolj 
individualistična naravnanost (vidijo bolj ali manj le lastnega otroka), so učitelji orientirani 
bolj široko, saj so organizacijsko in vsebinsko usmerjeni v napredek in uspeh vseh učencev. 
Do teh ugotovitev prihajata tudi Intihar in Kepec (2002, str. 31), ki ugotavljata, da je interes 
staršev za sodelovanje s šolo vezan predvsem na lastnega otroka, manj so zainteresirani 
sodelovati in se vključevati v življenje šole kot celote. Zaradi te razlike Resman (1992c, str. 
224) izpeljuje, da iz različnih interesov staršev in učiteljev izhajajo tudi različna pričakovanja 
o oblikah in vsebini sodelovanja. Avtor (prav tam, str. 225) opozori na položaj učitelja, ki je 
pri sodelovanju s starši omejen z zahtevami šolskih oblasti in ravnatelja. Na drugi strani pa je 
v ospredju interesa staršev njihov otrok in ne šola ter šolski sistem. Pričakovanja učitelja se 
navezujejo na napredek in učni uspeh vseh učencev. Lahko rečemo, da gre za širši pogled 
učiteljev v primerjavi z ožjim, individualističnim pogledom staršev, katerih sodelovanje je 
vezano na osebno dimenzijo (prav tam, str. 225–226). Različnost interesov učiteljev in 
staršev prinaša tudi različna pričakovanja. Različnost, o kateri razpravljamo, pa poraja tudi 
napetost, nerazumevanje, konfliktnost med starši in učitelji (prav tam, str. 225). Resman 
izpeljuje, da večja je različnost v interesih in pričakovanjih, težje je sodelovanje. Največja 




Motivacija staršev za sodelovanje narašča, če imajo občutek, da preko sodelovanja s šolo 
oziroma učiteljem doprinesejo k otrokovemu učnemu napredku ali boljšemu počutju otroka 
v šoli (Intihar in Kepec 2002, str. 31; Resman 1992c, str. 226). Učitelj motivacijo staršev za 
sodelovanje lahko vzdržuje tako, da prisluhne predlogom staršev, jih spoštuje, sprejema in 
upošteva. Starši manjši interes kažejo za širša vsebinska področja na šoli, kot so vprašanja 
organizacije, metod in oblik dela, potek učnega procesa, skupne dejavnosti, celotno življenje 
na šoli in učne vsebine (Intihar in Kepec 2002, str. 31). Resman (1992c, str. 226) izpostavi, da 
če starši vidijo, da njihove pobude, predlogi, sodelovanje ne prinašajo sprememb, motivacija 
za sodelovanje upade. Interes staršev za sodelovanje s šolo narašča tudi, če šola ponudi 
kvalitetne izobraževalne programe za starše, ki upoštevajo potrebe in interese staršev 
(Intihar in Kepec 2002, str. 34). To so programi, ki staršem ponudijo učenje različnih 
spretnosti vzgajanja, učenje o komunikacijskih veščinah in vzpostavljanju kakovostnih 
odnosov z otroki. 
 
Intihar in Kepec (prav tam, str. 31) predlagata, da se starše k sodelovanju, na ravni šole kot 
celote, pritegne z informiranjem in z možnostjo, da spoznajo širša področja delovanja šole 
(npr. kaj ponuja razširjeni program šole, šolska prehrana, seznanjanje z nalogami sveta 
staršev in sveta šole). Pri starših je potrebno vzpostaviti zavedanje, da širša področja 
delovanja šole vplivajo na kvaliteto učnega procesa, na socialno-emocionalni razvoj otoka in 
na samo kvaliteto skupnega bivanja na šoli. Informiranje o teh področjih še ne zagotavlja 
motivacije za sodelovanje staršev na teh področjih, pomeni pa korak k temu, da starši na 
šolo začnejo gledati širše. Od boljšega poznavanja teh področij si lahko postopoma obetamo 
tudi interes za sodelovanje staršev pri dejavnostih, ki se ne dotikajo neposredno njihovega 
otroka.  
 
Hornby (2000, str. 16) ugotavlja, da morajo starši in učitelji že na začetku njihovega 
sodelovanja razjasniti, kakšna pričakovanja imajo drug do drugega. Avtor navaja značilna 
pričakovana staršev do učitelja: 
 učitelj naj se posvetuje s starši in prisluhne njihovemu mnenju, 
 učitelj naj bo bolj odprt za stališča in poglede drugih, 
 učitelj naj prizna, če nekaterih stvari ne ve, 
 učitelj naj se obrne na starše, če ocenjuje, da ima otrok učne težave v šoli, 
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 učitelj naj spoštuje vse otroke, 
 učitelj naj upošteva, da so si učenci med seboj različni, 
 učitelj naj zna prepoznati in pomagati učencu z učnimi težavami, 
 učitelj naj razpravlja o učnem napredku učenca z ostalimi učitelji in s starši učenca, 
 učitelj naj popravlja učenčeve domače naloge, 
 učitelj naj staršem redno poroča o napredku otroka, 
 učitelj na bo pripravljen sodelovati s starši preko roditeljskih sestankov in govorilnih 
ur, 
 učitelj naj se pogosteje obrne na starše kot na vir informacij in vedenja o otroku.  
Hornby (prav tam, str. 17) navaja tudi značilna pričakovanja učiteljev do staršev: 
 starši naj bodo odkriti glede posebnih potreb ali zdravstvenih težav učenca, 
 starši naj pripovedujejo o domačih razmerah, ki imajo vpliv na šolsko delo učenca, 
 starši naj tudi doma podprejo upoštevanje šolskega reda, 
 starši naj sodelujejo pri domačem delu otroka, tako da ga npr. poslušajo pri branju, 
pregledajo domačo nalogo, 
 starši naj otroke naučijo, kaj se v šoli od njih pričakuje, 
 starši naj imajo realistična pričakovanja glede uspeha otroka v šoli, 
 starši naj prihajajo na govorilne ure in roditeljske sestanke, 
 starši naj preberejo in upoštevajo obvestila in sporočila, ki jih učenci odnesejo 
domov,  
 starši naj poskrbijo, da ima šola oz. učitelj njihove podatke (naslov, telefonsko 
številko), 
 starši naj obdržijo otroke doma, če se otroci ne počutijo dobro (v primeru bolezni), 
 starši naj pomagajo šoli, učitelju preko prostovoljstva. 
Empirično se je z vprašanjem pričakovanj ukvarjala Kalin (2003, str. 140), ki je izvedla 
raziskavo na populaciji slovenskih gimnazijcev. Raziskava je pokazala, da so najpogostejša 
pričakovanja učiteljev do staršev: poštenost do sebe, otroka in razrednika, odkrit odnos in 
pripravljenost na skupno iskanje rešitev (prav tam, str. 143). Raziskava je pokazala, da so 
najpogostejša pričakovanja staršev do učiteljev: razumevanje otroka, ko je v težavah, 
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spremljanje in svetovanje učencu, sodelovanje in svetovanje staršem ter seznanjanje o 
problemih (prav tam, str. 144). 
 
Kot vidimo preko izsledkov različnih avtorjev (Hornby 2000; Kalin 2003), se določena 
pričakovanja ujemajo, spet druga ne. Vprašanje je, kako naj učitelj ravna? Kalin idr. (2009, 
str. 21) navajajo dve pomembni spoznanji, za kateri menimo, da sta lahko učitelju pri 
načrtovanju sodelovanja s starši, v pomoč pri preseganju različnosti v interesih in 
pričakovanjih: 
 redna srečanja, (pogovori) s katerimi je mogoče zmanjšati velike razlike v 
pričakovanjih, 
 opustitev vprašanja, kdo je odgovoren za otrokovo učenje in razvoj - šola ali starši, in 
ga nadomestiti z dogovorom o tem, kaj naj za otokov optimalni razvoj naredi šola in 
kaj starši. 
Tudi Vidmar (2001, str. 60) opozarja, da je šolski prostor polje srečevanja različnih interesov. 
Zato je utopično pričakovati, da bomo ustvarili okolje brez konfliktov. Vidmar predstavlja dve 
možnosti spoprijema s konfliktom. Prva možnost je reševanje konflikta po metodi 
zmagovalca in poraženca preko uporabe moči. Drugo možnost predstavlja dialog, ko je bodisi 
staršem, bodisi učitelju, omogočeno izražanje, utemeljevanje in zastopanje interesov. Po tej 
metodi si starši in učitelji pripisujejo medsebojno kompetentnost za sodelovanje v dialogu in 
zmožnost doseganja konsenza. Lahko zapišemo, da bo metoda, za katero se bo odločil 
učitelj, ob izražanju lastnih interesov vplivala na način sodelovanja s starši.  
 
Ule (2015b, str. 33) poudarja, da so pričakovanja in aspiracije staršev pomemben element 
sodelovanja staršev v izobraževanju otrok. Avtorica ugotavlja, da obstaja pozitivna korelacija 
med pričakovanji in aspiracijami staršev ter stopnjo in obsegom sodelovanja staršev v 
izobraževanju otrok. Raziskava, ki je bila opravljena v osmih Evropskih državah, dokazuje, da 
so  v Sloveniji izobraževalne želje in aspiracije otrok in prav tako staršev ene najvišjih v Evropi 
(prav tam, str. 36). Prav starši v Sloveniji imajo, med preiskovanimi državami, najvišje 
izobraževalne aspiracije. Izkazalo se je, da ima 79,6% staršev v Sloveniji željo, da njihovi 
otroci dosežejo visoko izobrazbo. Hkrati Ule (2013 v Ule 2015b, str. 42) opozori, da starši z 
višjo izobrazbo otrokom bolje argumentirajo lastna pričakovanja in v šoli nastopajo kot dobri 
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zastopniki otrok. Kajti, kot ugotavlja avtorica, učitelji posvetijo več pozornosti otrokom tistih 
staršev, ki pogosteje prihajajo v šolo in jasno predstavijo svoje zahteve, pričakovanja ali skrbi 
vezane na šolsko delo. Hkrati pa je pogostost obiskov odvisna od izobrazbe staršev. Avtorica 
ugotavlja, da manj izobraženi starši redkeje obiščejo učitelja, kar pa ni odraz brezsrčnosti ali 
nezanimanja staršev za otrokovo izobraževanje, ampak so izraz občutka nekompetentnosti 
za sodelovanje z učiteljem.  
1.4.2 Značilnosti, odnos in drža šolskega osebja do staršev ter medsebojnega 
sodelovanja 
 
Učiteljev odnos do staršev je pomemben motivacijski dejavnik za sodelovanje staršev. Ličen 
(1999, str. 28) poudarja, da je pomembno, da se učitelj zaveda, da njegova komunikacija s 
starši poteka na dveh ravneh: na osebni ravni (učitelj kot oseba) in na institucionalni ravni 
(učitelj kot predstavnik šole). Starši skozi sodelovanje z učiteljem oblikujejo mnenje tudi o 
šoli kot celoti. Od učitelja, s katerim starši sodelujejo, je odvisno, kakšno mnenje si bodo 
starši ustvarili o šoli ter kako se bodo v njej počutili. 
 
Učitelj svoj odnos do staršev izraža tudi na podlagi stališč, ki jih ima do staršev. Hornby 
(2000, str. 5–8) opredeljuje stališča, ki jih imajo učitelji do staršev. Avtor navaja stališča, ki 
negativno vplivajo na sodelovanje med starši in učiteljem:  
 učitelj starše doživlja kot problem,  
 učitelj starše doživlja kot tekmece,  
 učitelj starše dojema kot ranljive,  
 učitelj starše označi za manj sposobne,  
 učitelj starše dojema kot tiste, ki potrebujejo pomoč in svetovanje učitelja,   
 učitelj starše označi kot krivce za učenčeve težave, 
 učitelj meni, da je pomembno, da ohranja profesionalno distanco v odnosu s starši. 
Hornby (prav tam, str. 8–9) z navedbo neustreznih stališč učiteljev želi opozoriti, da je 
sodelovanje med starši in učiteljem kakovostno, če je učitelj uspel razviti ustrezna stališča in 
osvojil spretnosti s področja sodelovanja s starši, o katerih razpravljamo v četrtem poglavju 




Prav tako se je Ucman (1998, str. 132) ukvarjala z definiranjem dejavnikov, ki zavirajo dobre 
odnose med učitelji in starši: 
 učitelji niso pripravljeni komunicirati, 
 mnenje učiteljev, da so izključno starši odgovorni za učenje otrok, 
 mnenja, ki so nespremenljiva, fiksna in se vežejo na učenca in njegove starše, 
 mnenje, da naj starši v šolo pošiljajo le vzgojene otroke, 
 vedno poudarjati slabosti učenca, 
 učitelj staršem sporoča informacije na zapleten način (filozofira, psihologizira). 
Na drugi strani Ucman (prav tam) definira dejavnike, ki spodbujajo dobre odnose med učitelji 
in starši: 
 želijo komunicirati, 
 pogled na šolsko delo kot sestavni del življenja, 
 učitelj naj bo sposoben zaznati stiske staršev in učencev, 
 učiteljeva pomembna spretnost je znati poslušati, 
 preprosto razložiti probleme, 
 znati ustrezno presojati v kriznih situacijah, 
 učitelj naj predstavi učenca staršem kot celostno osebnost, ki ima dobre in slabe 
lastnosti. 
Intihar in Kepec (2002, str. 27) navajata štiri temeljne spretnosti, ki so ključne za 
vzpostavljanje in vzdrževanje kakovostnega medsebojnega odnosa s starši: medsebojno 
poznavanje in zaupanje, dobro komuniciranje, medsebojno sprejemanje in konstruktivno 
reševanje težav. 
 
Kalin idr. (2009, str. 23) poudarjajo, kako pomembno je, da učitelj pozna osnovne značilnosti 
družinskega življenja in položaj učenca v družini. Učitelj naj pozna socialni in ekonomski 
položaj družine ter značilnosti življenja konkretne družine. Na drugi strani je pomembno, da 
starši poznajo učitelja, njegov položaj in delo ter s kakšnimi izzivi in težavami se srečuje. 
Torej naj na učitelja gledajo celostno znotraj vseh njegovih vlog in značilnosti (učiteljska 
vloga, osebnostne značilnosti, življenjske izkušnje) (prav tam str. 23–24). Problem nastane 
(prav tam, str. 27), če se od učitelja zahteva, da pozna in razume starše, staršem pa se ta 
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zahteva ne postavi, saj nastane situacija, da učitelj zasede položaj klienta v odnosu do 
staršev. Učitelj za vzpostavljanje kvalitetnega sodelovalnega odnosa potrebuje določene 
osebnostne lastnosti in sposobnosti, saj bo le preko njih lahko razumel stališča in predloge 
staršev, upošteval njihovo specifično življenjsko situacijo, gradil zaupanje in vzpostavil 
empatično razumevanje (prav tam).  
»Veliko manj težav in neprijetnih občutkov med starši in učitelji je, če se učitelji in 
starši bolje spoznajo, če učitelji bolje spoznajo starše in družino. Pomembno je, da 
učitelj pozna otrokov položaj v družini, vzgojne vplive družine na otroka in vzgojne 
težave, ki izvirajo iz položaja družine v družbi. Na ta način postane bolj sprejemljiv za 
težave staršev, ki jih imajo pri vzgoji svojih otrok.« (Intihar in Kepec 2002, str. 30)  
 
Pomemben vpliv na sodelovanje med starši in učitelji ima avtoritarna drža šole, paternalizem 
in stereotipi (Kalin idr. 2009, str. 20). Avtoritarna drža šole se je v preteklosti kazala z ne 
enakovrednim odnosom učiteljev in staršev in z vlogo učitelja kot tistega, ki ima dominanto 
pravico pri izobraževanju in vzgajanju učencev (prav tam, str. 19). Učitelja, ki vzpostavlja 
paternalistično držo v odnosu do staršev, lahko opišemo kot učitelja, ki ne prisluhne staršem 
in jih postavlja v njemu podrejeni položaj (prav tam, str. 20). Staršem pripisuje vlogo 
nezrelih, nevednih, nezmožnih odločanja in nekompetentnih oseb. Tovrstni odnosi utrjujejo 
v starših in učiteljih stereotipe, ki obremenjujejo odnose med starši in učitelj.  Za preseganje 
avtoritarne drže, paternalizma in stereotipov je odločilno, da šola in učitelj s starši razvija 
enakovredne odnose, ki so ključni za razvoj partnerskega sodelovanja (prav tam, str. 19–20). 
Skozi pregled literature ugotavljamo, da je vprašanje usposobljenosti učiteljev za 
sodelovanje s starši v zadnjih desetletjih zelo aktualno. Resman (1992b, str. 135) že pred 
dobrima dvema desetletjema ugotavlja, da je sodelovanje s starši področje šolskega dela, za 
katerega šolski sistem izobraževanja učiteljev ne more in ne bo mogel ustrezno usposobiti 
bodočih učiteljev. Prav tako Epstein (1985 v Hornby 2000, str. 5) ugotavlja, da večina 
učiteljev ni primerno usposobljena za delo s starši, pri čemer meri tako na dodiplomsko in 
tudi na dodatno strokovno izobraževanje v času poučevanja učitelja. Razloge Resman 
(1992b, str. 135) vidi v odvisnosti sodelovanja od mnogih okoliščin (npr. socialnega okolja 
družine učenca), ki jih preprosto ne moremo v celoti upoštevati in predvideti že v času 
izobraževanja učiteljev. Rešitev se kaže v sprotni pomoči, pri čemer ima bistveno vlogo 
šolska svetovalna služba. Druga rešitev se kaže v okviru dodatnega strokovnega 
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izpopolnjevanja, saj, kot ugotavljata Intihar in Kepec (2002, str. 34), učitelji, ki se vključujejo v 
programe, ki zadevajo sodelovanje s starši, postanejo bolj sproščeni in odprti glede 
sodelovanja.  
 
Kalin idr. (2009, str. 194–195) so raziskovali usposobljenost osnovnošolskih učiteljev za 
vodenje roditeljskih sestankov, govorilnih ur in za sodelovanje s starši. Večina učiteljev, kar 
81,2%, je sebe ocenila, da so dokaj dobro usposobljeni, 9,7%  meni, da so odlično 
usposobljeni, 8,5% učiteljev meni, da so slabo usposobljeni, 0,6% učiteljev je mnenja, da 
sploh niso usposobljeni za vodenje roditeljskih sestankov, govorilnih ur in za sodelovanje s 
starši. Učitelji, ki so mnenja, da so dokaj dobro usposobljeni pri vodenju roditeljskih 
sestankov, govorilnih ur in za sodelovanje s starši, navajajo, da imajo težave pri komunikaciji 
in menijo, da potrebujejo dodatno usposabljanje za kakovostno vodenje roditeljskih 
sestankov, govorilnih ur in za sodelovanje s starši. 
 
Učitelji pri svojem delu naletijo tudi na negativne izkušnje, ki so povezane z vključevanjem in 
povabilom staršev k sodelovanju (prav tam, str. 24–25). Učitelj povabi starše npr. na 
govorilne ure, a odziv je skromen. Učitelji doživljajo frustracije, saj pričakujejo podporo, 
priznanje, sodelovanje staršev. Zgodi se, da namesto tega doživljajo podcenjevanje in 
ignoranco. Učitelji se soočijo tudi z apatičnostjo staršev, pri tem pa je ključno, da se vprašajo, 
kje je vzrok, da se starši izogibajo sodelovanju. Razlogi so lahko različni, več o njih smo že 
zapisali zgoraj. Na neodzivnost staršev lahko učitelj reagira tako, da poizkusi vzpostaviti stik 
preko sporočil ali klica. Avtorji opozorijo, da kljub prizadevanju učitelj z nekaterimi starši ne 
bo mogel vzpostaviti stika.  
 
Negativna izkušnja učiteljev v sodelovanju s starši (prav tam, str. 26) se lahko nanaša tudi na 
pritiske pri ocenjevanju.  Na tem mestu starši vstopajo na področje odgovornosti učitelja, 
posegajo v učiteljevo strokovno delo in izkazujejo nezaupanje v učiteljevo strokovno 
avtonomijo. Gre za podcenjujoč odnos, ki ga ustvarjajo starši v odnosu do učiteljev, le-ta pa 




1.4.3 Značilnosti otroka 
 
Kalin (2009, str. 86) zapiše, da na pogostost in način sodelovanja staršev in učiteljev vpliva 
starost otroka. Mlajši otroci potrebujejo več kontinuiranega sodelovanja med starši in 
učitelji. Pri starejših otrocih pride v šoli v ospredje učni uspeh in storilnostna naravnanost, 
starši pa večkrat sodelujejo le, ko ima otrok v šoli težave. Lahko rečemo, da gre za oženje 
sodelovanja na skrb za učenčev učni uspeh. Resman (1992b, str. 137) poudarja, da čim mlajši 
so otroci, tem bolj je pomembno sodelovanje med starši in učitelji. Resman (prav tam, str. 
143) poudarja, da je v prvih razredih osnovne šole skrb usmerjena v splošen napredek in 
razvoj učenca, medtem ko je v višjih razredih osnovne šole in kasneje v srednji šoli v ospredju 
skrb za učni uspeh. Slednje potrjuje tudi empirična raziskava, ki jo je opravila  Kalin (2003, 
str. 144) na populaciji slovenskih gimnazijcev. Rezultati omenjene raziskave kažejo, da se 
starši gimnazijcev najpogosteje osebno želijo pogovoriti z razrednikom o mladostnikovih 
učnih težavah (35,8%), o problemih, ki jih ima mladostnik z učitelji (29,1%) in o problemih, ki 
jih ima dijak s sošolci  (19,9%). Manj pogosto pa se starši želijo pogovoriti o težavah in 
odnosih z mladostnikom doma (5,3%), o problemih, ki jih ima dijak z razrednikom osebno 
(5,1%), o svojih osebnih problemih (3,1%) in o drugem (2%).  
 
Sodelovanje med starši in učitelji je pogostejše tudi ob vstopu in prehodih učencev iz ene 
stopnje šolanja na drugo (prav tam). Značilno je, da se po obdobju prilagajanja učencev na 
nove razmere, pogostost sodelovanja zmanjšuje. Resman (1992b, str. 137; 1992c, str. 228) 
navaja, da učenčev uspeh in napredovanje motivira starše za sodelovanje s šolo, kajti če so 
otroci v šoli uspešni, starši nimajo strahu pred sodelovanjem z učiteljem in imajo večje 
zaupanje v učitelja. Trditev, da učna uspešnost otroka vpliva na pripravljenost staršev za 
sodelovanje, lahko podkrepimo z ugotovitvami  Intihar in Kepec (2002, str. 28), ki poudarjata, 
da so starši učno manj uspešnih otrok manj motivirani za sodelovanje z učiteljem in manj 
zaupajo v šolo in učitelja.  
1.4.4 Značilnosti šole 
 
Organizacija šolskega sistema pomembno vpliva na sodelovanje med domom in šolo. 
Pomembno je, ali je šolski sistem organiziran pretežno centralizirano ali decentralizirano. 
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Hornby (2000, str. 4) opozarja tudi na to, da se sodelovanje staršev razlikuje glede na to, ali 
je šolski sistem organiziran tako, da učenci obiskujejo šolo v lokalnem okolju ali se vozijo v 
šolo v oddaljen kraj.  
 
Na ravni organizacije šolskega sistema, mora biti oblikovan jasen načrt, kako bodo učitelji 
sodelovali s starši (prav tam, str. 5). Torej je potrebno, da ima vsaka šola natančno določen 
načrt sodelovanja s starši. Lahko zapišemo, da načrt omogoča transparentnost pri izvajanju 
sodelovanja. Zakon o spremembah in dopolnitvah Zakona o osnovni šoli (2013, 31. člen) 
določa, da morajo biti oblike sodelovanja s starši opredeljene v letnem delovnem načrtu 
šole.  
 
Hornby (2000, str. 4–5) ugotavlja, da ima šolska kultura pomemben vpliv na način 
sodelovanja med domom in šolo.  Šolska kultura je: »Sklop prevladujočih temeljnih 
prepričanj in vrednot, s katerimi člani določenega socialnega sistema osmislijo okolje in 
ravnanje v njem. […] Določa smisel učenja in poučevanja, pa tudi glavne vrednote, cilje in 
ideale, ki vodijo večino učiteljev pri njihovem vsakdanjem delu.« (Bečaj 2001, str. 36) Hornby 
(2000, str. 4–5) opozarja, če je vodenje šole avtokratsko, obstaja manjša verjetnost za 
partnersko sodelovanje med domom in šolo. Šole, ki same ne vzpostavljajo kulture 
sodelovanja znotraj lastnega kadra, torej med učitelji samimi, ne morejo vzpostavljati kulture 
sodelovanja s starši. Bečaj (2001, str. 38) poudarja, da je pomembno, da šole oblikujejo 
kulturo dobrih medsebojnih odnosov, katere bistvene lastnosti so strpnost, solidarnost in 
sodelovanje med učitelji, med učitelji in učenci ter med učitelji in starši. Kultura dobrih 
medsebojnih odnosov se mora najprej oblikovati na ravni oddelkov, ko bo oblikovana v 
zadostnem številu oddelkov se bol lahko prenesla na šolo kot celoto. Novak (1998, str. 24–
25) ugotavlja, da se partnersko sodelovanje, uveljavlja kot alternativa storilnostno naravnani 
šoli. Storilnostno naravnano šolo Hargreaves (1999 v Bečaj 2001, str. 36) označuje kot 
bistveno značilnost tradicionalne šolske kulture, katero zaznamujeta visoka pričakovanja do 





1.4.5 Značilnosti širše okolice  
 
Epstein (1995, str. 704–707; prim. Kalin idr. 2009, str. 44) poudarja, da se lokalna skupnost 
kaže kot tretji in enako pomemben dejavnik pri učenju in razvoju učenca, kot družina in šola. 
Epstein (1995, str. 704–707) opredeli  partnersko sodelovanje med šolo, starši in skupnostjo, 
kot skupno prizadevanje treh akterjev (šole, staršev in skupnosti) za otrokov razvoj in učenje. 
V modelu avtorica poudarja, da se otrok uči in razvija znotraj treh kontekstov šole, družine in 
skupnosti. Pri sodelovanju s skupnostjo je pomembno, da v skupnosti prepoznamo in 
uporabimo tiste vire in storitve, ki bi lahko bogatile šolski program, večale kakovost vzgojno 
izobraževalnega procesa, spodbujale kakovostnejši razvoj učencev in nudile podporo 
staršem. Tako si šola, starši in skupnost v skrbi za učenca delijo vire moči in odgovornost. 
Hkrati je sodelovanje v korist skupnosti v celoti, organizacijam in posameznikom, s katerimi 
se šola povezuje. 
 
Kalin idr. (2009, str. 44) ugotavljajo, da mora šola sodelovati z lokalno skupnostjo. Njena 
naloga je zagotoviti pogoje za otrokov razvoj in učenje. Pomembno je, da šola vzpostavlja 
stik z različnimi občani, kulturnimi ustanovami, najrazličnejšimi organizacijami, ki delujejo v 
širšem šolskem okolju. Kalin idr. (2009, str. 46) rešitev vidijo v uvajanju učne pomoči, pripravi 
kulturnih in športnih programov za  učence. Avtorji navajajo:  
»Na razvoj učencev torej vpliva veliko število raznolikih socialnih vplivov in institucij. 
Šola predstavlja samo enega od teh dejavnikov v skupnosti, ki pa je glede na čas, ki 
ga učenci preživijo v šoli, ter intenzivnost odnosov in dogajanja, ki označuje celotno 
vzgojno-izobraževalno dejavnost, verjetno eden najpomembnejših za razvoj. Za 
učinkovito vzgojno-izobraževalno delo je značilno, da učencem omogoča različne 
vrste izkušenj, osebnih stikov in priložnosti za opazovanje neposredne stvarnosti ter 
preizkušanje sebe v različnih situacijah. Tovrstne namene lahko v veliki meri 
dosežemo s kakovostnim vzpostavljanjem sodelovanja, partnerstva in drugih oblik 
povezovanja šole in partnerjev iz lokalnega ter širšega družbenega okolja.« (Kalin idr. 
2015, str. 27) 
Menimo, da je lokalna skupnost pomemben dejavnik, ki lahko prispeva k celostnemu razvoju 
učencev. V partnersko sodelovanje tako poleg šole, učiteljev, staršev in učencev vstopa tudi 
skupnost. Menimo, da so prav starši lahko vez med šolo in skupnostjo, saj lahko pomagajo 
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vzpostavljati socialno mrežo posameznikov in institucij, ki bi prispevali k pripravi 
najrazličnejših dejavnosti npr. učne pomoči, različnih delavnic in aktivnosti za otroke/učence.  
1.5 Zaključek 
 
Primarni namen sodelovanja staršev in učiteljev je pomagati učencu na področju 
osebnostnega razvoja in pri učni uspešnosti, predstavili pa smo, da sodelovanje proizvede 
pozitivne učinke tudi za starše, učitelje, šolo in šolsko okolje oz. lokalno skupnost (Epstein 
1995, str. 704–706; Epstein 1996 v Soo-Yin 2003, str. 135; Handerson in Berla 1994 v Soo-Yin 
2003, str. 137; Kalin idr. 2009, str. 18). Kalin idr. (2009, str. 30)  poudarjajo, da je ključni 
pogoj kakovostnega sodelovanja med starši in učitelji uvid medsebojne odvisnosti in 
povezanosti. Zavedanje o neprestanem prepletanju družinskega in šolskega okolja vpliva na 
oblikovanje samozaupanja in samopodobe otroka (prav tam, str. 31). 
 
V zadnjem delu prvega poglavja smo predstavili dejavnike, ki vplivajo na sodelovanje med 
domom in šolo. Kalin (2009, str. 86) poudarja, da obstaja veliko objektivnih in subjektivnih 
okoliščin, ki medsebojno sodelovanje spodbujajo ali ovirajo. Kalin idr. (2009, str. 11–12) 
ugotavljajo, da na način in kakovost sodelovanja vplivajo tako objektivni (normativna 
določila) kot subjektivni dejavniki (stališča, vrednote, kultura, motivacija, osebnostne 
značilnosti, izkušnje), pri čemer imajo slednji večji vpliv.  
 
Znotraj sodelovanja med starši in učitelji obstajajo različni modeli, ki jih bomo predstavili v 

















2 Partnersko sodelovanje med domom in šolo 
 
V okviru sodelovanja med domom in šolo lahko govorimo o različnih modelih in oblikah 
medsebojnega sodelovanja. Hornby je glede na različne avtorje (gl. Hornby 2000, str. 17–21) 
opredelil modele sodelovanja med starši in učitelji in jih razvrstil glede na stopnjo 
vključenosti ter prevzemanja »aktivnih vlog« staršev v sodelovanju z učitelji. Opredelil je 
naslednjih šest modelov. 
1. Zaščitniški model predvideva, da med starši in učitelji ne bo prihajalo do konfliktov 
(Swap 1993 v Hornby 2000, str. 18). Takšen odnos zahteva, da sta vlogi učiteljev in 
staršev strogo ločeni. Vlogo nosilca znanja prevzame učitelj, starši mu morajo 
popolnoma zaupati. Če starši želijo sodelovati z učiteljem, učitelji to doživijo kot 
prestop pristojnosti staršev. Swap ugotavlja, da gre za model, ki je zelo pogost pri 
vzpostavljanju odnosa med starši in učitelji. 
2. Za ekspertni model je značilno, da učitelji sebe doživljajo kot eksperte za razvoj in 
izobraževanje otrok (Cunningham in Davis 1985 v Hornby 2000, str. 18). Starši so v 
podrejeni vlogi prejemnika informacij s strani učitelja. Učitelji, ki prevzemajo vlogo 
eksperta, so prikrajšani za pomemben vir informacij o otrocih s strani staršev. Tako 
pogosto ne poznajo zmožnosti in težav učencev. Starši ob takšnem odnosu učiteljev 
izražajo nezadovoljstvo.  
3. Transmisijski model predvidi že nekoliko aktivnejšo vlogo staršev, vendar se še vedno 
ohranja ekspertnost učitelja, torej je učitelj tisti, ki ve in daje navodila staršem (Swap 
1993 v Hornby 2000, str. 18). Starši nastopajo v vlogi izvrševalca učiteljevih navodil, 
ko pomagajo otrokom npr. pri domačem delu za šolo (Topping 1995 v Hornby 2000, 
str. 18). 
4. Model obogatitve kurikuluma predvideva vključevanje staršev v vzgojno 
izobraževalno delo šole (Swap 1993 v Hornby 2000, str. 19). Starši obogatijo 
kurikulum tako, da v sodelovanju z učiteljem predstavijo vsebino, ki jo dobro poznajo. 
Nekateri učitelji so lahko odklonilni do vključevanja staršev na tak način, saj to 
doživljajo kot poseganje na področje njihove pristojnosti.  
5. Za potrošniški model je značilno, da starši odločajo in izbirajo, kaj je najboljše za 
njihovega otroka (Cunningham in Davis 1985 v Hornby 2000, str. 19). Starši 
prevzemajo vlogo potrošnika izobraževalnih storitev. Učitelj je dolžan starše 
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informirati, jim pojasnjevati dogodke in pomagati pri odločitvah. Lahko trdimo, da so 
vloge staršev in učiteljev tu zamenjane v primerjavi z ekspertnim modelom. Iz tega 
sledi, da model predvideva ravnanje staršev, ki posega na področje učiteljevih 
pristojnosti in z njimi povezanih profesionalnih odgovornosti.  
6. Partnerski model predvideva, da si starši in učitelji med seboj delijo načrtovanje, 
odgovornost, nadzor, ekspertnost in izvajanje nekaterih aktivnosti (Hornby 2000, str. 
20). To od obojih zahteva medsebojno spoštovanje, poslušanje in upoštevanje stališč. 
Lahko govorimo o štirih ključnih elementih partnerstva: dvosmerno komuniciranje, 
vzajemna podpora, skupno odločanje in spodbujanje učenja. Ključen cilj partnerskega 
sodelovanja je omogočiti učencem izobraževanje, ki je za njih optimalno. Staršem je v 
primerjavi z zgornjimi modeli dodeljena aktivnejša, s tem pa tudi odgovornejša vloga. 
Učitelj je dolžan upoštevati predloge in potrebe staršev. Hornby (prav tam, str. 21) 
opozori, da partnerski model ni ustrezen in primeren za vse situacije sodelovanja in 
za vse starše. Zelo pomembno je, da je učitelj tisti, ki prepozna potrebe staršev. 
Nekateri starši ne želijo prevzeti vlog, ki jih zanje predvideva partnerski model 
sodelovanja. Hkrati so lahko starši močni na določenem področju odločanja, na 
drugem pa si želijo, da učitelj prevzame vso odgovornost. 
Epstein (1995, str. 704–706; 2001 v Soo-Yin 2003, str. 138–150) opredeli šest oblik 
sodelovanja staršev, ki podpirajo partnersko sodelovanje med učitelji in starši. 
1. Družinska odgovornost za vzgojo in skrb otrok. Družina je dolžna zagotoviti takšno 
družinsko okolje, ki otroku omogoča fizični, socialni, čustveni in intelektualni razvoj 
ter okolje, ki omogoča učenje. Šola staršem pri tem lahko predstavlja podporo pri 
spremljanju otroka, razumevanju otrokovega razvoja in informira starše o njihovi 
vlogi pri spodbujanju razvoja in učenju otroka. Hkrati učiteljem starši predstavljajo 
pomemben vir informacij o učencu in njegovem družinskem življenju. Informacije 
znotraj te oblike prehajajo dvosmerno, tako od staršev k učitelju, kot obratno.  
2. Komuniciranje kot naslednja oblika zahteva kontinuirano komunikacijo med starši in 
učitelji. Temelj partnerskega sodelovanja med starši in učitelji je dvosmerno 
komuniciranje. Slednje predstavlja temelj drugim oblikam medsebojnega 
sodelovanja. Gre za informiranje staršev o šolskem programu in učenčevem 
napredku ter informiranje učitelja s strani staršev o tem, kako učenca vidijo starši.  
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3. Prostovoljstvo je oblika, kjer se starši vključijo kot pomočniki učitelja pri izvajanju 
določenega dela šolskega programa. Lahko gre za pomoč pri zunajšolskih aktivnostih, 
sodelovanje staršev pri pouku in domačih nalogah ter pomoč pri šolskih ekskurzijah. 
Prostovoljstvo staršev lahko poteka na različnih nivojih intenzivnosti njihovega 
sodelovanja, lahko npr. samostojno pripravijo predstavitev določene tematike, ki jo 
dobro poznajo ali pa sodelujejo pri pouku kot poslušalci. Naloga šole in učitelja je, da 
starše kot prostovoljce k sodelovanju vljudno povabi, jim predstavi potrebe in cilje 
sodelovanja, jim nudi podporo pri pripravi ter se jim zahvali za sodelovanje.  
4. Domače učenje je oblika, kjer se starši vključujejo pri domačih nalogah, svetujejo 
glede učenčevih odločitev povezanih s šolo in mu pomagajo pri načrtovanju šolskega 
dela. Avtorica poudarja, da je to pomembna oblika sodelovanja, ker podpira 
prizadevanje in učenje učenca, ki se začne v šoli.  Epstein (prav tam) kot pomembno 
obliko domačega učenja predlaga, da starši sodelujejo preko skupnega branja z 
otrokom. 
5. Odločanje je oblika, ki staršem omogoča vključevanje v procese sprejemanja 
odločitev, ki so povezani s šolo, ki jo obiskuje njihov otrok. Lahko gre za neposredno 
vključitev starša v te procese ali za posredno (preko volitev predstavnikov). V Sloveniji 
imamo dva organa šole, kjer so vključeni starši, in sicer svet staršev in svet šole, več o 
tem v tretjem poglavju. S to obliko sodelovanja se pri starših krepi razumevanje 
delovanja šole kot celote in hkrati starši lahko odločajo o spremembah, ki vplivajo na 
življenje in delo na šoli.  
6. Sodelovanje s širšo skupnostjo poteka tako, da v skupnosti poiščemo vire, s pomočjo 
katerih bomo okrepili šolski program, družinsko življenje in učenje ter razvoj učencev. 
Učitelji se znotraj tega modela povezujejo s člani skupnosti, ki so pripravljeni 
sodelovati s šolo, z namenom dvigovanja njene kakovosti. Šola oblikuje mrežo 
institucij in posameznikov znotraj skupnosti, ki lahko obogatijo program šole, nudijo 
podporo družini in pripomorejo k večji učni uspešnosti otrok.  
V pričujoči nalogi bomo pozornost namenili predvsem modelu t. i. partnerskega sodelovanja 
med šolo in domom, pri čemer bomo izpostavili formalno obliko govorilnih ur kot tisto obliko 
medsebojnega sodelovanja, ki lahko prispeva k oblikovanju partnerskega sodelovanja. 
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2.1 Opredelitev partnerskega sodelovanja 
 
Resman (1992b, str. 136) ugotavlja, da je od 70 let 20. stoletja v zahodnoevropskih državah 
viden premik od kompenzacijske vloge šole k komplementarni vlogi in od klientske vloge 
staršev k partnerskemu odnosu med starši in učitelji. Avtor kompenzacijsko vlogo šole 
razume, kot da je šola tista, ki nadomesti, popravi, prevzame odgovornost za vsa tista 
področja učenčevega razvoja, ki jih družina zaradi svojih primanjkljajev (vsaj tako jo vidi šola) 
ne more opraviti. Posledično so starši ob takem odnosu šole postavljeni v klientski položaj. 
Zapisano lahko podkrepimo z ugotovitvami Ličen (1999, str. 27), da je šola v preteklosti 
prevzemala vlogo tistega, ki popravi napačno domačo vzgojo.  
 
Nasprotno, o komplementarnem sodelovanju med šolo in domom govorimo, ko v odnosu ni 
prisotno podrejanje, pač pa deljenje odgovornosti med šolo in domom (Resman 1992b, str. 
135). Avtor pomen partnerskega sodelovanja utemeljuje na spoznanju, da bo socializacija 
učenca uspešnejša, če bo povezovanje med domom in šolo tesnejše, saj se bodo le tako 
elementi socializacije prepletali. Torej lahko definiramo dve osnovni usmeritvi sodelovanja 
med domom in šolo (Resman 1992b, str. 136; Kalin 2003, str. 135): 
 odnos šole do doma, kot odnos do klienta, 
 odnos med domom in šolo kot partnerski odnos oziroma sodelovanje. 
Resman opisuje dve skrajni možnosti vzpostavljanja odnosa in sodelovanja med domom in 
šolo. Prva možnost starše vidi v vlogi, ko le-ti nimajo nobene možnosti neposrednega 
vplivanja na šolsko delo. Druga starše vidi v vlogi, ko so le-ti vključeni v celotno šolsko delo 
(npr. načrtovanje učnega programa, skrb za materialni standard šole) (Resman 1992b, str. 
141). Resman poudarja, da sta navedeni dve možnosti vzpostavljanja odnosa in sodelovanja 
ekstrema, med katerima se nahajajo šole (prav tam, str. 142). Iz tega lahko izpeljemo, da 
vsaka šola pripisuje določeno vlogo staršem in od pojmovanja vloge staršev je tudi odvisno, 
kakšno vlogo bodo imeli le-ti pri sodelovanju s šolo. Glede  na njihovo, vlogo jim bo dodeljen 
tudi nivo odgovornosti.  
 
Vidmar (2001, str. 49) opozarja, da so v klientskem položaju lahko tako starši kot učitelji. 
Starše v klientski položaj učitelj postavlja, če išče vzroke za učenčev neuspeh v domačih 
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razmerah. Šola usmeri svoje delovanje v intervencijo v družini, življenje družine pa s tem 
postane podrejeno šolskim ciljem. Na drugi strani starši lahko učitelja postavijo v klientski 
položaj, če poglavitni razlog težav vidijo v napakah šole. Štefanc (2004, str. 31) poudarja, da v 
povojni pedagoški literaturi na območju Jugoslavije še ni bilo prisotnega partnerskega 
diskurza, ki bi izhajal iz enakovrednosti doma in šole znotraj vzgojno izobraževalnega 
procesa. Logika je bila drugačna, kajti kot navaja avtor (prav tam), je bila vloga in dolžnost 
družine, da se je prilagodila prevladujočemu ideološkemu aparatu.  
Resman (1992b, str. 135) opozarja, da komplementarnost med starši in učitelji oziroma šolo 
lahko dosežemo le z upoštevanjem dveh spoznanj. 
1. Z vključitvijo v šolo otrok ne postane šolski otrok, saj se družina s tem ne odpove 
odgovornosti za svojega otroka. Otrok se dnevno vključuje v življenje šole, vendar je 
njegovo primarno okolje še vedno družina, torej je skrb, pravica in odgovornost za 
vzgojo otroka še vedno stvar družine. Iz tega avtor izpeljuje, da so starši osnovno 
izhodišče oziroma vir šolskega dela. Šola in učitelj se torej morata zavedati dejstva, da 
z vstopom otroka v šolo, od družine oziroma staršev ne prevzemata skrbi za vzgojo, 
izobraževanje in socializacijo učenca. Skratka, skrb za učenčev celostni razvoj ne 
preide iz rok staršev v roke učiteljev z vstopom otoka v šolo. Če šola prevzema 
celotno skrb za učenca, s tem prevzame tudi kontrolo nad družino, kar starše postavi 
v klientski položaj v razmerju do učitelja oziroma šole. 
2. Nosilci odgovornosti za izobraževanje otrok so starši (prav tam, str. 136). Starši imajo 
pravico, da za otroka izberejo šolo, v katero ga bodo vključili in tudi pravico do tega, 
da se odločijo, ali bo otrok obiskoval osnovno šolo ali ga bodo šolali doma, v okviru 
izobraževanja otrok na domu.  
Zgornji dve spoznanji navajamo, ker želimo opozoriti na pomen komplementarnega 
sodelovanja staršev in učiteljev. Nujno je zavedanje, da starši in učitelj sodelujejo z 
namenom optimalnega napredka otroka, ter da otrok vstopa v šolsko okolje z izkušnjami, ki 
jih je pridobil v domačem okolju in le-te vplivajo na delovanje otroka v šoli. Učitelj mora 
sprejeti dejstvo, da je dom otrokovo primarno bivalno okolje, kjer je vzpostavil prve odnose z 
drugimi in pridobil prve življenjske izkušnje. Zanj je to okolje pomembno, tako kot so zanj 
pomembni odnosi s starši. S tem se kaže potreba po medsebojnem sodelovanju med starši in 




Partnersko sodelovanje je v preteklosti, kot smo že zapisali, oviralo razpravljanje o deficitu 
doma na šolsko učenje, s tem je bila družina podrejena šolskim ciljem (Resman 1992b, str. 
138). Da pa lahko danes govorimo o partnerskem sodelovanju, avtor navaja tri spremembe 
stališč, ki so se morale na poti k partnerskemu sodelovanju zgoditi. 
1. Spoznanje, da ne moremo razpravljati le o deficitu družine v razmerju do šole. S tem 
se je vlogo šole in učitelja začelo dojemati realnejše. Lahko zapišemo, da so se s tem 
odprla vrata partnerskemu sodelovanju, za katerega avtor navaja, da ne postavlja 
nikogar v podrejeni položaj (ne učiteljev in ne staršev). Posledično temu se 
odgovornost za uspešno rast in učenje otroka deli med starše in učitelje, torej gre za 
vzajemnost. 
2. Spoznanje, da ima sodelovanje med domom in šolo pomemben vpliv na uspeh 
učenca v šoli, spreminja percepcijo učiteljev o vlogi staršev in s tem povezane 
odgovornosti obeh akterjev sodelovanja za otrokov razvoj. Učiteljem to spoznanje 
daje jasno sporočilo, da sodelovanje ne sme biti samo formalna obveza. Sodelovanje 
naj ima status potrebe, za učitelje kot tudi za starše. 
3. Spoznanje, da je napredek otroka med drugim tudi posledica sodelovanja staršev s 
šolo, spreminja percepcijo staršev o šoli in njeni odgovornosti do staršev. Ta obrat je 
nujen, saj imajo lahko starši iz izkušenj lastnega šolanja napačen pogled na 
sodelovanje z učitelji (gl. poglavje pričujoče naloge o dejavnikih, ki vplivajo na 
sodelovanje med domom in šolo). 
O partnerstvu med starši in učitelji ne moremo govoriti, če je sodelovanje med njimi preveč 
racionalno-instrumentalno, torej da starši sodelujejo z učiteljem zgolj zaradi zanimanja za 
ocene učencev in vzgojne ukrepe povezane z učenci, ter če je sodelovaje kratkoročno in 
utilitarno, torej da starši in učitelji sodelujejo zgolj ob pojavu določnega problema, ki se veže 
na učenca (Novak 1998, str. 18).  
 
Ličen (1999, str. 27) izpostavlja dve izhodišči partnerstva. Prvo izhodišče je, da je družina za 
otroka temeljna skupnost. Drugo izhodišče je, da ima družina svoje potrebe. »Družina ostaja 
kontinuiteta v diskontinuiteti različnih institucij«. (Prav tam) To so pomembna spoznanja za 
gradnjo partnerskega sodelovanja med starši in učitelji, kateri se ne smejo pogajati o tem, 
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kdo ima večjo pravico odločanja o otroku, saj je to pogajanje brezpredmetno, kot vidimo v 
zgornjih dveh dejstvih, ki jih predstavi Resman (1992b, str. 135–136): nosilci odgovornosti za 
otroke so starši, tudi po vstopu otroka v šolo, hkrati pa so učitelji odgovorni v šoli za 
kakovostno vzgojno izobraževalno delo.   
 
Na eni strani se morajo starši zavedati lastnih dolžnosti in odgovornosti, ki izhajajo iz njihove 
starševske funkcije, na drugi strani pa se morajo učitelji zavedati lastnih dolžnosti in 
odgovornosti, ki izhajajo iz njihove funkcije. Epstein (1995, str. 704–706) poleg oblik 
sodelovanja, ki smo jih opredelili zgoraj, opredeli na tej podlagi tudi pravice in dolžnosti 
staršev do šole in šole do staršev.  
1. Podpirajo komunikacijo med domom in šolo. 
2. Člani družine pomagajo učitelju pri izvedbi socialnih aktivnosti. 
3. Starši podpirajo učenje otrok v šoli. 
4. Starši se vključujejo v domače delo otrok. 
5. Starši participirajo pri odločanju in vodenju šolske politike. 
6. Podpirajo partnerstvo med starši, šolo in drugimi skupnostmi, ki so vključene v 
vzgojno izobraževalni proces učencev.  
Epstein (prav tam) meni, da se zgornja opredelitev pravic in dolžnosti  kaže kot ključna za 
vzpostavljanje partnerstva med starši in učitelji. Kajti zavedanje lastnih pristojnosti in z njimi 
povezanimi odgovornostmi ter meja lastnih pristojnosti je temelj medsebojnega 
sodelovanja. To staršem omogoča varnost pri vključevanju v šolsko delo otroka, učitelju pa 
omogoča delovanje v polju strokovne avtonomije. Hkrati pa starše varuje pred posegi 
učitelja v zasebnost družine. Tako starši kot učitelji se morajo zavedati meja svojih 
pristojnosti, sicer prevzemajo odgovornost za nekaj, kar ni v njihovi moči. 
 
Kalin idr. (2009, str. 50) ugotavljajo, da je bistveno, kakšno vlogo učitelj pripisuje staršem – 
ali učitelj sprejme starše kot enakovredne sogovornike ali staršem namenja podrejeno vlogo 
(starše je potrebno poučiti npr. o vzgojnih zahtevah) ali pa jim namenja nadrejeno vlogo 
(učitelj se opravičuje in utemeljuje svoje ravnanje pred starši). Partnerski odnos zahteva 
enakovrednost vlog med starši in učitelji. Avtorji poudarjajo, da mora učitelj v odnos s starši 
vstopati z spoznanjem, da so sami kot učitelji strokovnjaki za izobraževanje, prav tako pa so 
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»strokovnjaki« tudi starši, ker svoje otroke najbolje poznajo so pomemben vir informacij o 
učencu. 
 
Pri spremembah vlog in odnosov gre za dolgotrajen in stalen proces. Pred dobrima dvema 
desetletjema je Resman predstavljal naslednje stališče:  
»Zaradi preteklih izkušenj staršev t.j. zaradi njihovega klientskega položaja ter 
kompenzacijske vloge šole, pa tudi zaradi današnje stopnje civilizacije in značilnosti 
življenja, je (bo) najtežje spremeniti odnos staršev do šole. Težko jih je prepričati v 
to, da so njihove socialne kompetence in možnosti za sodelovanje s šolo drugačne, 
kot so bile nekoč.« (Resman 1992c, str. 227)  
Danes pa vendarle opažamo, da se vloga staršev v šolskem prostoru spreminja. Starši se 
povezujejo v Zvezo aktivov svetov staršev Slovenije. Njihov osnovni namen je promovirati 
aktivno vlogo staršev ter utrditi njihovo soudeležbo enakopravnega subjekta v vzgojno-
izobraževalnem sistemu. Prizadevajo si prispevati k izboljšanju kakovosti vzgojno-
izobraževalnega procesa na vseh institucionalnih nivojih (Zveza aktivov svetov staršev 
Slovenije, b.l.).  
 
Ličen (1999, str. 27) ugotavlja, da je pomen partnerstva v tem, da bi s skladnostjo 
institucionalnega in družinskega vzgojnega prizadevanja omogočili otroku optimalno 
razvojno pot. Za usklajenost vzgojnih prizadevanj je nuno medsebojno poznavanje sistema 
vrednot in etičnih načel, ki veljata v družini oziroma šoli. Če je cilj sodelovanja staršev in 
učiteljev definirati skupne točke, je na poti do tega potrebno prepoznati tudi razlike med 
domom in šolo. Potrebno je graditi mrežo odnosov med šolo, učenci in starši, pri čemer 
razlike med njimi niso prepoznane kot ovire, ampak medsebojne razlike sprejmemo kot 
možnost in priložnost za učenje. Pogoja za uresničitev partnerskega sodelovanja, ki jih navaja 
avtorica sta, da tako starši kot učitelji visoko vrednotijo medsebojne odnose in so pripravljeni 
in usposobljeni za dvosmerno komunikacijo.  
 
Novak (1998, str. 12) k temu dodaja, da bi bil idealen model partnerstva na vzgojno 
izobraževalnem področju takšen, ki bi omogočal nenehno učenje v dialogu. Tako se učitelji in 
starši z izmenjavo izkušenj, informacij in znanja nenehno učijo drug od drugega. Novak 
poudari, da gre za premik od dialoga, ki se veže na rezultate učenja na dialog, ki je vezan na 
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proces učenja, saj šele v dialogu, ki obsega prav vse faze učenja, dobi dialog o rezultatih svoj 
smisel. Na tem mestu lahko izpostavimo pomembno značilnost partnerstva, to je ciljna 
usmerjenost (prav tam, str. 13).  
 
Naslednja značilnost partnerstva, na katero nas opozori Novak (prav tam) je, da se odnos ne 
sklepa v idealnem, homogenem prostoru, temveč v heterogenem, saj sta si že družina in šola 
po ureditvi različni. Različni sta si v vrednotah in normah, gre za sodelovanje med dvema 
vrednostno in normativno diferenciranima partnerjema (prav tam, str. 14–21). Družina sledi 
neformalnim, nenapisanim pravilom, medtem, ko vzgojno izobraževalni sistem sledi 
zakonodaji, strokovnim in etičnim utemeljitvam (prav tam, str. 14). Vidmar (2001, str. 49) 
poudarja, da gre pri partnerskem sodelovanju za odnos, ki ni statičen, saj se spreminja hkrati 
z interesi staršev in šole. Zato se je potrebno zavedati, da je partnerstvo oblika nenehnega 
učenja drug od drugega, saj nam odnos ne bo dan, ampak ga bo potrebno ves čas osmišljati. 
Prav kulturna heterogenost omogoča partnerstvo, saj le-to nastane zaradi želje po 
premostitvi razlik in s ciljem sodelovanja. Partnerstvo nastaja, ko se vrednostno in 
normativno diferencirana partnerja, torej družina in šola, preko dialoga, nenehno učita drug 
od drugega.  
 
Vidmar (2001, str. 61–63) je definiral dvanajst smernic, ki vodijo k boljšemu dialogu med 
starši in učitelji. Kakovosten dialog je ključen za vzpostavitev partnerskega sodelovanja.  
1. Spreminjanje odnosov in pogojev za dialog terja od staršev, učiteljev in učencev 
spreminjanje vrednot, pravil in stališč, ki jih povezujejo v šolski realnosti. 
2. Učitelji so nosilci večje formalne moči, zato so ključni za vnašanje sprememb v šolski 
prostor. 
3. Vnašanje sprememb je mogoče in smiselno, vendar je pri tem nujno poznavanje in 
upoštevanje procesov, ki jih vnašanje sprememb povzroča. Enakovrednejši položaj 
staršev pomeni tudi večjo odgovornost zanje, to lahko sproži negotovost in 
nezaupanje. Pri tem se lahko pojavi tendenca k ohranitvi obstoječega stanja, saj le to 
omogoča večjo varnost. 
4. Naloga vodstva šole je, da skupaj z učitelji načrtuje sodelovanje s starši in pri tem 
oblikuje optimalna pričakovanja in definira jasne cilje sodelovanja, pri čemer 
upoštevajo značilnosti treh skupin: učencev, staršev in učiteljev. 
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5. Da bodo učitelji nosilci spreminjanja filozofije šolskega sistema je potrebno, da je 
učiteljem omogočena refleksija lastnega položaja. O refleksiji lastnega položaja 
učitelja podrobneje razpravljamo v četrtem poglavju (v okviru evalvacije govorilnih 
ur).  
6. Učitelji naj v sodelovanju z vodstvom šole oblikujejo realna pričakovanja do učencev 
in staršev glede sodelovanja.  
7. Medsebojno zaupanje lahko razvijamo preko neformalnih srečanj, pri čemer moramo 
upoštevati, da imajo starši tudi veliko drugih obveznosti, kajti prepogosta srečanja 
lahko povzročijo nasprotne učinke. 
8. Spremembe morajo biti usmerjene v zmanjševanje obrambne naravnanosti in 
ambivalentnosti (staršev, učencev in učiteljev). 
9. Potrebno je uveljavljanje konsenzualnega sprejemanja pravil v šolskem prostoru. Pri 
tem je potrebno upoštevati, da so ta pravila jasna in racionalno utemeljena, saj 
takšna pravila zagotavljajo večje doživljanje varnosti. Tako postavljena pravila 
omogočajo stvarnejše reševanje problemov in onemogočajo nejasnosti, doživljanje 
ogroženosti, občutenje nemoči, doživljanje krivice in pripisovanje odgovornosti 
drugim. 
10. Potrebno je zavedanje, da starši, učitelji in učenci menijo, da osnovna šola daje dobro 
in pravo znanje, čeprav se njihova mnenja razhajajo pri doživljanju učnega procesa in 
dogajanju znotraj učnega procesa. Učitelj mora biti pripravljen na zelo različne 
interpretacije staršev in učencev, ko bodo naleteli v pogovoru na opise dogajanja in 
doživljanja učnega procesa. Podrobneje o spretnostih ravnanja učitelja v takšnih 
situacijah razpravljamo v četrtem poglavju. 
11. Spreminjanje odnosov, ki temelji na krepitvi medsebojnega zaupanja ter razvijanju 
dialoga med starši in učitelji, lahko predvidevamo predvsem z individualnimi stiki. Na 
tem mestu naj poudarimo, da je ta ugotovitev za našo nadaljnjo razpravo bistvena, 
saj bomo našo pozornost usmerili prav na vzpostavljanje partnerskega sodelovanja 
pri individualnih srečanjih staršev in učiteljev, torej pri govorilnih urah.  
12. Pri reševanju problema posameznega učenca je primerno, da se učenca poleg staršev 
in učitelja vključi v dialog pri definiranju problema in iskanju rešitev. Tudi o tem smo 
več zapisali v zadnjem poglavju pričujoče naloge. 
51 
 
Za razvijanje dialoga med starši in učitelji pa je bistvenega pomena vzpostavljanje 
kakovostnega medsebojnega odnosa. Rogers (1951 v Pečjak in Košir 2012, str. 16–17; prim. 
Šteh in Mrvar 2011, str. 61) opredeli tri pogoje, ki jim mora slediti učitelj in so pomembni za 
vzpostavljanje medsebojnega odnosa, to so: kongruentnost oz. pristnost, brezpogojno 
pozitivno sprejemanje in empatično razumevanje. Rogers (1957 v Šteh in Mrvar 2011, str. 
61) izpostavi, da mora učitelj na prvem mestu dobro poznati sebe in hkrati upoštevati zgoraj 
omenjene pogoje, ki omogočajo uspešnost in učinkovitost pri sodelovanju. Kongruentnost 
oz. pristnost (Rogers 1951 v Pečjak in Košir 2012, str. 16–17) zahteva, da je učitelj pri 
govorilnih urah pristen, da nimam potrebe po tem, da bi prevzel vlogo strokovnjaka, ki bi ga 
postavila v nadrejeni položaj v odnosu do staršev. Učitelj mora biti skladen v verbalnem, 
neverbalnem izražanju in v doživljanju pri pogovoru. Torej mora spodbujati odkrito 
komunikacijo brez kakršnega koli pretvarjanja. Brezpogojno pozitivno sprejemanje zahteva, 
da učitelj ceni in spoštuje starše takšne, kakršni so. Starši se morajo počutiti sprejete, ne 
glede na njihovo vedenje ali stališča, ki jih izražajo. Empatično razumevanje zahteva, da je 
učitelj sposoben razumeti  sogovornikovo doživljanje in občutja, ki ga spremljajo ob določeni 
situaciji. Učitelj mora zaznati, kako se počutijo starši in to reflektirati. Več o spretnostih 
refleksije smo zapisali v četrtem poglavju.  Kot poudarjata Šteh in Mrvar (2011, str. 62) 
morajo biti tudi starši sposobni empatije, sprejemanja in spoštovanja učitelja ter njunega 
medsebojnega odnosa. Učitelj je lahko v odnosu s starši pristen in iskren, če ga starši 
sprejmejo kot kompetentnega. Učitelji in starši bodo na tej podlagi vzpostavili stik, odnos in 
pri delu dosegli cilje.   
 
Pomembno je, da učitelj staršem pripisuje zmožnosti za zavedanje in reševanje konfliktne 
situacije (Corey 2005, str. 82–83). V kontekstu govorilnih ur so starši tisti, ki poskrbijo za 
spremembo.  Staršem se pripisuje aktivna vloga in odgovornost pri pogovoru, iskanju rešitev, 
oblikovanju in izpeljavi načrta dela. Učitelj aktivira moči, ki jih starši imajo in jih preko 
vzpostavljanja osebnega odnosa tudi krepi. Torej sam cilj pogovora ni vezan zgolj na 
reševanje aktualnega problema, temveč tudi na razvijanje spretnosti staršev za boljše 
soočanje s problemi v prihodnosti. Čačinovič Vogrinčič (1999, str. 180) poudarja, da je pri 
dialogu s starši pomembno, da sprva učitelj identificira potrebe posameznika oziroma 
družine, temu pa sledi uporaba njihovih moči. Torej gre za aktiviranje spretnosti za reševanje 
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problema pri starših. Tovrsten pogled na starše in na tem osnovan dialog je bistven za 
gradnjo partnerskega odnosa.  
 
Prizadevanje za dosego skupnih ciljev imenujemo delovni odnos med starši in učitelji 
(Čačinovič Vogrinčič idr. 2005, str. 105–106; prim. Šteh in Mrvar 2011, str. 62–63). Delovni 
odnos je usmerjen v obravnavo aktualnih dogodkov ter v prihodnost, je pozitivno in 
optimistično orientiran, sogovorniki so v enakovrednem odnosu in spoštujejo ter upoštevajo 
medsebojne kompetence, vire moči, izkušnje, vedenja in prepričanja. Takšen odnos 
omogoča vzpostavljanje prostora za partnersko sodelovanje.  
 
Resman (1992b, str. 135) navaja, da je izhodišče, na katerem je utemeljeno partnersko 
sodelovanje med domom in šolo, empirično potrjeno dejstvo in strokovno spoznanje, da je 
sodelovanje med starši in učitelji dejavnik kvalitete uspeha otrok v šoli. Prav tako Intihar in 
Kepec (2002, str. 22) ugotavljata, da sodobna šolska politika in pedagoška znanost težita k 
razvijanju partnerskega sodelovanja med družino in šolo ter se s tem oddaljuje od 
večvrednostne vloge šole. Torej premik, ki ga je Resman (1992b, str. 136) označil kot premik 
od kompenzacijske vloge šole k komplementarni vlogi in od klientske vloge staršev k 
partnerskemu odnosu med starši in učitelji. Avtorici (Intihar in Kepec 2002, str. 22) 
partnersko sodelovanje, ki se vzpostavlja med domom in šolo, opredelita kot delitev 
odgovornosti šole in doma za razvoj in napredek učenca. Pri tem se vzpostavi odnos 
zaupanja in spoštovanja, za katerega je značilen dvosmerni dialog, medsebojna podpora in 
medsebojno upoštevanje interesov, idej ter pobud. Partnersko sodelovanje teži k 
vzpostavitvi skladnosti v vzgojnih prizadevanjih doma in v šoli, saj skladnost vpliva na 
učinkovitost in celovitost otrokovega razvoja. Do skladnosti vzgojnih zahtev pa starši in 
učitelji lahko pridejo le preko procesa vzajemnega sodelovanja. Učitelj preko partnerskega 
sodelovanja bolje spozna družino, starši pa šolo in učiteljevo delo. To učitelju omogoča 
individualno obravnavo učenca. Zavedati se moramo, da o partnerskem sodelovanju lahko 
govorimo, ko šola gradi kulturo spoštovanja do staršev in jih s tem spodbudi k sodelovanju. 
Staršem mora šola pripisati vlogo enakovrednih soustvarjalcev življenja in dela na šoli. 
Partnersko sodelovanje vpliva na starše tako, da vzbudi zanimanje za vzgojo otrok in motivira 
starše, da so se pripravljeni izobraževati za vzgojno funkcijo, izboljšanje komunikacije in 




Resman (1992b, str. 137) pomen partnerskega sodelovanja utemeljuje na spoznanju, da bo 
socializacija učenca uspešnejša, če bo povezovanje med šolo in domom tesnejše, saj se bodo 
le tako elementi socializacije prepletali. Hkrati pa je pomembno spoznanje, da na učenčev 
uspeh bolj vpliva sodelovanje med starši in učitelji kot materialni položaj družine (Schleicher 
1989 v Resman 1992b, str. 137). To spoznanje dodatno potrjuje visok pomen sodelovanja 
med domom in šolo, saj otroci v času socializacijskega procesa potrebujejo bolj zaupljivo 
pomoč staršev kot materialno podporo (prav tam, str. 137). Hkrati pa Resman (1992c, str. 
224) opozarja, da je za partnersko sodelovanje potrebna visoka stopnja motivacije staršev za 
sodelovanje. 
 
Comer in Haynes (1992 v Christenson 2013) ugotavljata, da se na šolah, ki poudarjajo 
partnerstvo s starši, kaže vpliv na povečanje učnih dosežkov učencev in na zmožnost 
uporabe socialnih veščin, hkrati pa se zmanjšujejo vedenjske težave in izključitve učencev iz 
šole. Hansen (1986 v Christenson 2013) ugotavlja, da se kaže povečanje učnih dosežkov pri 
tistih učencih v osnovni šoli, kjer je bila prisotna kontinuiteta vzgojnih zahtev med družino in 
šolo. K skladnosti vzgojnih zahtev staršev in učiteljev pa bistveno prispeva stalna medsebojna 
komunikacija (prav tam). Do podobnih raziskovalnih zaključkov sta prišla  Hess in Holloway 
(1984 v Christenson 2013), ki ugotavljata, da na dosežke učencev vplivajo dogovori med 
starši in učitelji, ki se vežejo na cilje in vrednote izobraževanja. Partnerski model 
medsebojnega sodelovanja med domom in šolo sta raziskovalno podprla tudi  Zill in Nord 
(1994 v Christenson 2013), ki ugotavljata, da si učenci mnogo lažje oblikujejo pravo 
predstavo o šoli, če starši in učitelji delujejo v smeri skupnih ciljev vezanih na učenca. 
 
Kalin (2003, str. 140) je opravila empirično študijo na populaciji slovenskih gimnazijcev, 
njihovih staršev, učiteljev in ravnateljev. Ugotovitve študije je po naši presoji potrebno 
upoštevati pri sodelovanju med starši in učitelji, če želimo govoriti o partnerskem 
sodelovanja. Kalin (prav tam, str. 147) ugotavlja, da je za dobro sodelovanje nujno potrebno 
jasno določiti in konkretizirati cilje, h katerim stremimo. Cilji morajo biti jasni staršem in 
učiteljem. Učitelj naj izbira takšne načine in oblike sodelovanja, ki predvidevajo aktivno 
vključevanje staršev. Pomembno je, da starši in učitelji jasno vedo, kakšna pričakovanja 
imajo drug do drugega. Potrebno je graditi pristen medoseben odnos, kulturo dialoga in 
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spoštovanje ter sprejemanje medsebojne različnosti, tudi ko pride do konflikta. Ključna v 
procesu sodelovanja je refleksija, znotraj katere nenehno iščemo kakovostnejše in 
učinkovitejše načine in oblike sodelovanja. Medsebojno sodelovanje zahteva, da drug 
drugemu (starši in učitelji) dopuščajo svobodo in avtonomnost ter se zavedajo medsebojne 
soodvisnosti pri doseganju skupnih ciljev.  
2.2 Ovire partnerskega sodelovanja 
 
Poznavanje ovir partnerskega sodelovanja med starši in učitelji je izrednega pomena, ker s 
prepoznavanjem le-teh lahko delujemo v smeri njihovega preseganja. V nadaljevanju bomo 
preko spoznanj različnih avtorjev (Novak 1998; Vidmar 2001) opozorili na glavne ovire pri 
vzpostavljanju partnerskega sodelovanja med starši in učitelji. Novak (1998, str. 19) in 
Vidmar (2001, str. 61) navajata naslednje ovire: 
 odtujenost medsebojnih odnosov, 
 naraščanje profesionalizacije učiteljev povzroča, da starši s srednjo izobrazbo niso več 
kompetentni za presojo vzgojno-izobraževalnih vprašanj, 
 pomanjkanje tradicije povezovanja in komunikacije med starši in učitelji, 
 reforme šole v preteklosti niso predvidevale vstopanja staršev v odločanje o šolski 
problematiki, 
 nezaposlenost ali prezaposlenost staršev, 
 kurativna usmerjenost doma in šole, ki usmerja ravnanje tako, da se sodelovanje 
okrepi, ali celo šele začne, ko nastanejo učne ali vzgojne težave pri učencu, 
 problem komunikacije po modelu »zmagam-izgubiš«, namesto »zmagam-zmagaš«, 
 mnenje, da drugi socializacijski dejavniki bolj vplivajo na otoke kot starši, 
 družina in šola prevzemata vlogo popravljavcev učencev za nadaljnje izobraževanje ali 
poklic, 
 med skupinami niso začrtane dovolj jasne meje odgovornosti in na podlagi konsenza 
sprejetih pravil, zato se srečujemo s problemom, ko ne moremo dovolj jasno 
predvideti ravnanja drugih in uravnavati lastnih dejanj, pri tem je ogrožena varnost 
vseh, ki sodelujejo pri dialogu, 
 nerealna pričakovanja enih (npr. staršev) do drugih (npr. učiteljev), nerealnih 
pričakovanj pa starši in učitelji niso zmožni uresničiti, 
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 obrambna naravnanost, krepitev lastnega položaja in s tem ogrožanje drugega, 
 zgoraj navedeno vedenje utrjuje obstoječi položaj na področju sodelovanja med 
starši in učitelji ter onemogoča spremembe v smeri partnerskega sodelovanja,  
 tendenca k negativnemu ocenjevanju drugih, 
 različne, nasprotujoče si izkušnje (staršev, učiteljev) medsebojnega sodelovanja, na 
podlagi katerih so oblikovali različna stališča, vrednote in pravila, 
 pričakovanja, da bodo konflikte rešili učitelji iz pozicije moči, 
 pričakovanje, da ni dobro, da se starši pritožujejo v šoli. 
Vidmar (2001, str. 56) opozarja, če učitelje in starše povezujejo določena pričakovanja, 
vrednote, cilji, ki jim jih ne uspe uresničiti, se pojavi občutek nemoči in ogroženosti. 
Posledično smo priča obrambnim reakcijam, kot je umik iz komunikacije, ki se zgodi med 
starši in učitelji. Odsotnost medsebojne komunikacije daje podlago za utrjevanje lastnih 
pogledov, ki zmanjšajo prizadevanje za vživljanje v položaj drugega. To omogoča ohranjanje 
in utrjevanje napetosti med skupinama (starši – učitelji). Z izražanjem stališč posamezna 
skupina (npr. učiteljev) varuje dobro podobo o sebi, na drugi strani znižuje vrednost drugih 
(npr. staršev). Obrambne reakcije enih in drugih so usmerjene v varovanje sebe in ne 
spodbujajo potrebe po spreminjanju, kar je ključnega pomena za vzpostavljanje 
partnerskega sodelovanja, ampak so idealna podlaga za ponavljanje in utrjevanje enakih 
ravnanj (prav tam, str. 57).  
 
Rešitev se kaže v dialogu, ko ima posamezna skupina priložnost izraziti svoje potrebe in ko 
hkrati druga skupina te potrebe upošteva (prav tam). Kajti, kot smo navedli že zgoraj, 
obrambno vedenje povzroča utrjevanje lastne pozicije, torej gre za zadovoljevanje lastnih 
potreb, medtem ko so potrebe drugih označene kot motnja in ogrožanje lastne pozicije. 
 
Zgoraj zapisano bomo ponazorili s primerom govorilnih ur. Učitelj naj pri njihovi izvedbi ne 
nastopa iz pozicije moči in prevlade nad starši. Ključno je, da skupaj s starši opredeli 
pričakovanja, cilje in vsebino medsebojnega sodelovanja. Če učitelj ne upošteva zgoraj 
zapisanega, obstaja verjetnost obrambnih reakcij, umika staršev. Iz tega sledi utrjevanje 
pogledov in gradnja stereotipov o starših in učiteljih. Torej je pomembno, da učitelj pri 
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izvedbi govorilnih ur gradi dvosmerni dialog, prisluhne potrebam staršev in jih upošteva. Gre 
za nujnost obojestranskega izražanja potreb in priznavanja potreb drugega.  
2.3 Kritičen pogled na partnersko sodelovanje 
 
Kritičen pogled na partnersko sodelovanje nas opozori na pasti in previdnost pri 
vzpostavljanju partnerskega sodelovanja med starši in učitelji. Pogosto se kritika navezuje na 
neupoštevanje družbenega konteksta, znotraj katerega sodelovanje med domom in šolo 
poteka. Družbeni kontekst igra pomembno vlogo pri modelih in oblikah sodelovanja, ki se v 
določenem družbenem okolju uveljavijo (Baker in Denessen 2007, str. 193). V pričujoči nalogi 
smo našteli mnogo avtorjev (gl. Christenson 2013; Epstein 1995; Hornby 2000; Kalin 2003; 
Kalin idr. 2009; Ličen 1999; Novak 1998; Resman 1992b; Vidmar 2001), ki predstavljajo 
prednosti partnerskega sodelovanja za učence, učitelje, starše in šolo. V nadaljevanju preko 
različnih avtorjev (gl. Kroflič 2015; Štefanc 2004; Ule 2015a; Ule 2015b) predstavljamo 
kritičen pogled na partnersko sodelovanje.  
 
Štefanc (2004, str. 25) postavi dve tezi znotraj analize partnerstva med domom in šolo:  
 za demokratično šolo je sodelovanje med domom in šolo nujno potrebno,  
 pri tem je koncept partnerstva lahko način, preko katerega vladajoča ideologija 
prodira v družinska razmerja in jih vzpostavlja glede na lastne vrednostne 
predpostavke.  
Štefanc (prav tam, str. 33) opozarja, da šola vedno opravlja ideološko-reproduktivno funkcijo 
in z njo zagotavlja krepitev družbeno prevladujočih vzgojnih obrazcev v družini in da šola tudi 
preko sodelovanja s starši opravlja svoje družbene funkcije ter s tem vedno vstopa v 
zasebnost družine. 
 
Če se vrnemo k obravnavi partnerskega sodelovanja med domom in šolo, avtor ugotavlja, da 
gre na prvi pogled za neproblematičen koncept. Starši so znotraj koncepta prepoznani kot 





Štefanc (prav tam) in Munn (1993, str. 2) opozarjata na problematičnost koncepta, ker od 
staršev pričakuje ravnanja, ki bodo sledila vrednotam, ki jih šola prepoznava kot prave, če pa 
se starši uprejo določeni šolski vrednoti, so tudi oni prepoznani kot problematični. Hkrati 
Štefanc (2004, str. 34) opozarja, da je partnerstvo bolj emotiven kot vsebinski pojem, saj ima 
kot pojem pripisan pozitiven predznak in ni izpostavljen kritični teoretski analizi. Bastiani 
(1993 v Štefanc 2004, str. 35) opozarja na diskrepanco med običajno rabo termina 
partnerstvo in med številnimi pomeni, ki jih lahko vsebuje, kajti pogosto je raba tega termina 
nekritična. Hegarty (1993 v Štefanc 2004, str. 35) meni, da mora koncept partnerstva 
predvidevati določene dejavnosti, ki staršem omogočijo, da se preko njih prepoznajo kot 
partnerji v razmerju do šole. Razmerja med družino in šolo morajo biti nujno transparentna 
in jasno definirana. Nevarnost koncepta partnerstva se kaže v tem, da je brez jasne vsebine 
in deluje kot ideološka formula (prav tam, str. 35–36). Ideološka formula partnerstva daje 
priložnost nelegitimnemu poseganju šole v zasebnost družine, pri čeme gre sicer bolj za 
potencialno kot realno nevarnost, vendar vredno razmisleka. Gre za nevarnost, ko koncept 
partnerstva nastopa kot ideološko orodje za vstop v družinsko zasebnost, saj šola vstopa v ta 
prostor bolj intenzivno kot bi bilo potrebno za doseganje učnih in vzgojnih ciljev (prav tam).  
 
Iz zgoraj zapisanega lahko strnemo, da je nujno predvsem jasno definiranje pravic, dolžnosti, 
vlog, ciljev in iz njih izhajajočih odgovornosti in pristojnosti učiteljev in staršev pri njihovem 
medsebojnem sodelovanju. Z jasno formulacijo se lahko izognemo pasti, na katero nas 
opozarja avtor, da so pristojnosti in odgovornosti družine in šole zabrisane in nevidne znotraj 
koncepta partnerstva (prav tam, str. 36).  
 
Štefanc (2004, str. 37) poudarja, da je vsak odnos med staršem in učiteljem nujno formalen. 
Ugotavlja, da z maskiranjem odnosov pod formulo neformalnih pozabljamo na družbeno 
funkcijo šole, na katero smo opozorili (ideološki aparat družbe), na bistven interes staršev, 
zaradi katerega prihajajo v šolo (v ospredju je zanimanje za lastnega otroka) in na vlogo 
učitelja, ki je del šolskega aparata. Dodajmo še utemeljitev avtorja (prav tam), da prekrivanje 
formalnosti povzroča netransparentnost v odnosu med starši in učitelji, s tem se briše tudi 
meja vstopanja v zasebnost družine. Starši so glede na predpisane, formalne načine dolžni 
sodelovati s šolo, a na drugi strani so omejeni s tem, da ne smejo posegati v strokovno 




Štefanc (prav tam) poudarja, da se sodelovanje, za katerega je značilna kratkotrajnost in se 
navezuje predvsem na konkretne in aktualne probleme učencev, znotraj koncepta 
partnerstva označuje kot slabost delovanja institucije. Avtor kratkotrajno sodelovanje 
označuje kot znak dobrega delovanja šole, saj se v tem kaže, da šola opravlja svoje funkcije, 
ne da bi pri tem posegala v zasebnost družine. 
  
Ule (2015b, str. 32) pojasnjuje svoj pogled, ki se navezuje na sodelovanje med domom in 
šolo, iz značilnosti življenjskega poteka sodobnih družin. Ule (prav tam) opozarja na dve 
značilnosti življenjskih potekov: destandardizacija in individualizacija, ki zahtevata, da 
moramo oblikovati in izbirati svojo življenjsko pot ter sprejeti odgovornost za posledice 
napačnih izbir. Te zahteve obremenijo mladostnike in tudi njihove starše, ki so intenzivno 
vpeti v to dogajanje. Kot opozarjajo James idr. (1998 v Ule 2015b, str. 34) in Furedi (2008 v 
Ule 2015b, str. 34) so značilnosti sodobnih staršev naslednje: nenehna skrb za blaginjo, 
izobraževanje, prihodnost otrok in zaščita ter varovanje otrok pred kakršnokoli nevarnostjo 
in tveganjem. Furedi (2008 v Ule 2015b, str. 34) to označuje s pojmom paranoidno 
starševstvo, ki se izraža v nezaupanju staršev v izobraževalne institucije in v njihov strokovni 
kader. Tako so starši preveč zaščitniški, ves čas preverjajo, kaj se dogaja z otrokom, hkrati pa 
se tudi sami soočajo z negotovostjo in dvomom v svojo starševsko kompetentnost. 
Hodgkinson (v Ule 2015b, str. 34) ugotavlja, da sodobni starši s pretiranim sodelovanjem s 
šolo in učiteljem, otrokom ne dovolijo, da bi se samostojno učili, kar deluje zaviralno na 
proces samostojnosti otok. Prav tako Gill (2007 v Ule 2015b, str. 35) opozori, da zgoraj 
naštete značilnosti sodobnega starševstva omejujejo razvoj avtonomnih strategij pri otrocih 
za soočanje z običajnimi in nujnimi težavami odraščanja. 
 
Raziskava, ki je bila opravljena v osmih Evropskih državah: na Finskem, v Franciji, Nemčiji, 
Italiji, na Nizozemskem, Poljskem, v Sloveniji in Veliki Britaniji, dokazuje, da so  v Sloveniji 
izobraževalne želje in aspiracije otrok ter prav tako staršev ene najvišjih v Evropi (Ule 2015b, 
str. 36). Starši v Sloveniji imajo v primerjavi z ostalimi državami, vključenimi v raziskavo, 
najvišje izobraževalne aspiracije. Izkazalo se je, da ima 79,6% staršev željo, da njihovi otroci 
dosežejo visoko izobrazbo. Hkrati Ule (prav tam, str. 39) poudarja, da starši sodelujejo s šolo 
na način, da spremljajo izobraževalno pot svojih otrok. Starši so vir pomoči, podpore, 
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posredniki pomembnih informacij in trajno vplivajo na oblikovanje stališč otrok do izobrazbe. 
Starši, ki nudijo več podpore, spodbujajo dobro počutje in samozavest otroka ter s tem 
doprinesejo k psihofizničnemu razvoju otroka. Ti starši bolje in učinkoviteje sodelujejo s šolo. 
Tisti otroci, ki nimajo dovolj podpore staršev, težje prenašajo strese povezane s šolskim 
neuspehom, so manj samozavestni in pogosteje izražajo motnje v socialnem vedenju.  
 
Zgoraj opisani procesi povzročajo, da sodelovanje staršev s šolo pomeni nov dejavnik 
socialne diferenciacije otrok (prav tam, str. 43). Izkazuje se prekrita normativna plat 
sodelovanja, ki tiho sankcijonira starše in otroke, ki ne znajo ali ne zmorejo vzdrževati 
podporne družinske klime. Starši sankcioniranje občutijo s krivdo, da imajo otroci, zaradi 
njihovega nepopolnega sodelovanja, socializacijske manke in neuspehe. Učenci 
sankcijoniranje občutijo tako, da se jim pripiše krivdo za njihove izobraževalne neuspehe. V 
bistvu, pa ostane spregledano bistvo navedenih občutkov krivde, ki realno izhajajo iz socialne 
delitve, ki določene skupine ljudi potiska v prikrajšane življenjske pogoje. Hkrati poleg 
medrazrednih neenakosti nastajajo tudi znotraj razredne neenakosti (prav tam,  str. 43–44). 
Kajti otroci se, poleg delitve na privilegirane in neprivilegirane, na podlagi socialnega, 
ekonomskega ali drugega izvora družine, delijo tudi na podlagi tega, ali imajo dovolj podpore 
staršev oziroma ali so starši dovolj kompetentni in imajo dovolj kulturnega kapitala za 
sodelovanje z učiteljem.  
 
Kroflič (2015, str. 5) izpostavi, da so iz partnerstva med družino in šolo praviloma, kot akterji 
dogovarjanja, izključeni otroci. Kroflič (prav tam, str. 5–6) opozarja, da vzgoja poteka v 
različnih družbenih okoljih (vrtec, šola, družina, vrstniške skupine), kar od vsakega vzgojnega 
okolja terja, da avtonomno opravlja svoje naloge. Torej, če njihove vloge, preko 
vzpostavljanja partnerskega sodelovanja, povsem sovpadajo, to pomeni totalen sistem. Kajti 
le-ta posledično povzroča socialno nedoraslost in manko identitetnega kapitala pri otrocih 
(Ule 2015a, str. 9, 13). Kajti prekrivanje družinskega in šolskega nadzora učenca pomeni 
nesvobodo posameznika, od katerega potem ne moremo pričakovati samostojnost in 
odgovornosti. Moramo torej, partnersko sodelovanje med družino in šolo jasno ločiti od 
»hiperprotektivnosti«. Partnersko sodelovanje naj temelji na dogovorih o skupnem, a ne 
poenotenem pedagoškem delovanju (Kroflič 2015, str. 10). Hkrati pa je pomembno, da 
vztrajamo pri različnih vlogah, ki jih imajo pri vzgajanju otrok starši in učitelji. Problematično 
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je, ker se na učence gleda, kot na ranljive, ki bi lahko s samostojnimi odločitvami naredili sebi 
in drugim škodo (prav tam, str. 8). Zato, kot opozarja Moss (2010 v Kroflič 2015, str. 9), je 
nujen premik v razumevanju otroka kot zmožnega.  
 
Menimo, da nas navedene kritike opozarjajo na izjemno vlogo učitelja pri partnerskem 
sodelovanju s starši. Učitelj mora poznati koncepte, ki opozarjajo, da šola tudi preko 
sodelovanja opravlja svoje družbene funkcije in vstopa v zasebnost družine. Preko opozoril 
kritik se ponovno kaže nujno jasno definiranje pravic, dolžnosti, vlog, ciljev in iz njih 
izhajajočih odgovornosti in pristojnosti učiteljev in staršev pri njihovem medsebojnem 
sodelovanju. Kajti le tako bodo vloge in naloge staršev in učiteljev jasne in transparentne. 
Hkrati pa mora učitelj težiti k uveljavljanju konsenzualnega sprejemanja pravil v šolskem 
prostoru. Tako postavljena pravila omogočajo stvarnejše reševanje problemov in 
onemogočajo nejasnost, doživljanje ogroženosti, občutenje nemoči, doživljanje krivice in 
pripisovanje odgovornosti drugim. Učitelj mora dobro poznati procese družbene delitve in 
prepoznati starše, ki imajo težave z vstopanjem v šolski prostor. Učitelj mora tem staršem 
prilagoditi oblike sodelovanja, pokazati fleksibilnost pri načrtovanju sodelovanja in dobro 
obvladati spretnosti, potrebne za sodelovanje s starši, o katerih bomo podrobneje 
spregovorili v četrtem poglavju. Menimo, da se glede na zgornja opozorila Krofliča (2015, str. 
5), da so iz partnerstva med družino in šolo praviloma, kot akterji dogovarjanja, izključeni 
otroci, kot pomembna oblika partnerskega sodelovanja kažejo govorilne ure pri, katerih 
sodelujejo učitelj, starši in učenec. Več o omenjeni obliki sodelovanja sledi v četrtem 
poglavju. 
2.4 Zaključek  
 
V sodelovanju med domom in šolo obstaja vrsta različnih modelov in oblik medsebojnega 
sodelovanja. V drugem poglavju smo namenili pozornost partnerskemu sodelovanju, ki 
predvideva, da si starši in učitelji med seboj delijo načrtovanje, odgovornost, nadzor, 
ekspertnost in izvajanje nekaterih aktivnosti (Hornby 2000, str. 20). To od obojih zahteva 
medsebojno spoštovanje, poslušanje in upoštevanje stališč. Lahko govorimo o štirih ključnih 
elementih partnerstva: dvosmerno komuniciranje, vzajemna podpora, skupno odločanje in 
spodbujanje učenja. Ključen cilj partnerskega sodelovanja je omogočiti učencem 
izobraževanje, ki je za njih optimalno. Staršem je dodeljena aktivnejša, s tem pa tudi 
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odgovornejša vloga. Epstein (1995, str. 704–706 in 2001 v Soo-Yin 2003, str. 138–150)  
poudarja, da je temelj partnerskega sodelovanja med starši in učitelji dvosmerno 
komuniciranje. Slednje predstavlja temelj drugim oblikam medsebojnega sodelovanja. To je 
informiranje staršev o šolskem programu in učenčevem napredku ter informiranje učitelja s 
strani staršev o tem, kako učenca vidijo starši. Za partnersko sodelovanje je potrebna jasna 
opredelitev pravic in dolžnosti staršev in učiteljev. 
 
Kritičen pogled na partnersko sodelovanje nas opozori na pasti partnerstva in previdnost pri 
vzpostavljanju partnerstva med starši in učitelji. Pogosto se kritika navezuje na 
neupoštevanje družbenega konteksta, znotraj katerega poteka sodelovanje med domom in 
šolo ter na to, da so iz partnerstva med družino in šolo praviloma, kot akterji dogovarjanja, 





















3 Formalna ureditev sodelovanja med domom in šolo v Sloveniji 
 
Formalne oblike sodelovanja med domom in šolo so tiste, ki so določene z zakoni in 
pravilniki. Te oblike sodelovanja so obvezne za šolo in učitelja, staršem pa omogočajo, da 
pridobijo informacije o otrokovem napredku. Po Kalin idr. (2009, str. 35) se preko teh oblik 
oblikuje formalna kultura komuniciranja, ki omogoča vzpostavitev okvirja za razvoj kulture 
sodelovanja. 
 
Intihar in Kepec (2002, str. 122) opredelita neformalne oblike sodelovanja kot tiste, ki so 
posledica večje odprtosti šole do staršev. Za neformalne oblike je značilno, da so načrtovane 
bolj sproščeno, aktivno in neposredno vključujejo starše v življenje v razredu. Temeljijo na 
cilju medsebojnega spoznavanja, povezovanja in nudenja pomoči ter podpore. Pri tem pa 
avtorici (prav tam, str. 123) opozarjata, da neformalno sodelovanje ne izključuje natančnega 
načrtovanja sodelovanja, nasprotno, predvideva natančno opredelitev namenov in ciljev.  
Kot najpogostejše neformalne oblike sodelovanja avtorici navajata (prav tam): dan odprtih 
vrat, sodelovanje staršev na razstavah in šolskih prireditvah, vključevanje staršev v projekte, 
sodelovanje staršev pri delovnih in zbiralnih akcijah, obisk staršev pri pouku, dnevi dejavnosti 
organizirani skupaj s starši, interesne dejavnosti, katere vodijo starši in svetovanje staršem o 
pomoči otroku doma. 
 
Resman (1992c, str. 230) opisuje logiko, ki stoji v ozadju sodelovanja med domom in šolo in 
opozori na vprašanje enakovrednosti. Šola ima vnaprej načrtovan, določen program in 
vsebino sodelovanja s starši. Šolski sistem vnaprej postavlja formalne okvirje sodelovanja s 
starši. Formalni okvir je naravnan tako, da podpira šolski sistem, ga ohranja in varuje pred 
spremembami. Zato starši, ki sodelujejo v šolskem prostoru in upoštevajo »pravila igre« 
šolskih oblasti, nikoli ne morejo biti enakopraven partner šoli, učitelju. Enakovreden partner 
starši lahko postanejo, če njihov način organizacije postane neodvisen od šole (prav tam).  
 
Resman (prav tam, str. 233–234) ugotavlja, da sta se na področju sodelovanja staršev pri 
pouku oblikovali dve struji, nasprotniki in zagovorniki sodelovanja staršev in učiteljev. 
Nasprotniki sodelovanja staršev poudarjajo, da se s tem učitelju otežuje delo in nanj izvaja 
pritisk, da sodelovanje zahteva čas in več kadra. Na ta način se posega v strokovno delo, 
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pristojnost in avtonomijo učitelja. Zagovorniki sodelovanja s starši navajajo, da starši 
razbremenijo učitelja, ko prevzamejo določeno delo z učenci, hkrati pa sodelovanje staršem 
omogoča, da bolje spoznajo delo učitelja. S tem pa vplivamo na krepitev zaupanja, ki je 
temelj dobrega sodelovanja.  
 
Menimo, da je postavitev meja sodelovanja staršev povezano z jasno definicijo odgovornosti 
in pristojnosti staršev in učiteljev znotraj partnerskega sodelovanja. Jasnost meje delovanja 
obeh partnerjev je nujna, saj onemogoča kapriciozno ravnanje enih in drugih in omogoča 
spoštovanje učiteljeve strokovne avtonomije in spoštovanje pravic ter dolžnosti staršev ter 
učiteljev, ki smo jih definirali v drugem poglavju. Resman poudari, da samo sodelovanje 
staršev s šolo nikakor:  
»Ne pomeni jemanje odgovornosti učitelju za organizacijo in potek dela pri pouku v 
razredu in odgovornosti za podrobnejše načrtovanje […] šola in pouk sta središče, 
kjer je učitelj glavni organizator pouka in učenja, kamor pa se vključujejo tudi starši, 
ki skupaj s socialnim in kulturnim zaledjem postajajo pomemben vir programiranja 
šolskega dela.« (Prav tam, str. 234)  
Na podlagi analize zakonskih določil v nadaljevanju ugotavljamo, da slovenski šolski sistem 
sledi trendu decentralizacije, večanju enakovredne vloge staršev in samostojnega odločanja 
učiteljev, kako izvesti formalne oblike sodelovanja. Hkrati pa je pomembno zgornje opozorilo 
Resmana (prav tam), da bo sistem vedno deloval tako, da bo določal temeljni okvir 
delovanja. Dan je formalni okvir, ki predvideva določene oblike sodelovanja med domom in 
šolo. Samo izvedbeno raven, npr. govorilnih ur, pa prepušča odločitvam na nižjih ravneh. Gre 
za pristojnost in strokovno avtonomijo posameznih šol in učiteljev. Hkrati pa na izvedbeni 
ravni šole in učitelji odločajo tudi o neformalnem sodelovanju s starši.  
3.1 Formalni okvir in priporočila na področju osnovne šole 
 
Hornby (2000, str. 4) poudarja, da jasno postavljen zakonski okvir sodelovanja med domom 
in šolo omogoča lažje sodelovanje med domom in šolo, saj vsem vpletenim nudi vnaprej 
opredeljene oblike sodelovanja. V nadaljevanju bomo spoznali formalni okvir sodelovanja 




Oblike sodelovanja s starši določata Zakon o organizaciji in financiranju vzgoje in 
izobraževanja (2015) (v nadaljevanju ZOFVI) in Zakon o osnovni šoli (2013) (v nadaljevanju 
ZOsn)1. Pri definiranju oblik sodelovanja smo bili pozorni na področja in situacije, v katerih 
poteka sodelovanje med domom in šolo, kot ga opredeljujeta omenjena zakona. Zato smo 
analizo oblikovali glede na področja, kjer lahko starši posredno ali neposredno sodelujejo s 
šolo oziroma učiteljem. Na omenjena zakona smo se omejili, ker se naša nadaljnja razprava 
usmerja na področje osnovne šole. Pri tem se bo naša nadaljnja razprava omejila na člene 
zakonov in dele členov zakonov, ki so pomembni za obravnavo problematike, ki se je loteva 
pričujoča naloga.  
Iz opredelitve pristojnosti ravnatelja vidimo, da ravnatelj skrbi za sodelovanje zavoda (šole) s 
starši (roditeljski sestanki, govorilne ure in druge oblike sodelovanja) in obvešča starše o delu 
šole ter o spremembah pravic in obveznosti učencev (ZOFVI 2015, 49. člen). V 119. členu 
zakona (ZOFVI 2015) je opredeljena delovna obveznost učitelja, ki obsega pouk in druge 
oblike organiziranega dela z učenci, pripravo na pouk, popravljanje in ocenjevanje izdelkov in 
drugo delo, potrebno za uresničitev izobraževalnega programa. Del drugega dela učitelja je 
sodelovanje s starši. V 63. členu zakona (prav tam) je opredeljena vloga razrednika, ki vodi 
delo oddelčnega učiteljskega zbora, analizira vzgojne in učne rezultate oddelka, skrbi za 
reševanje vzgojnih in učnih problemov posameznih učencev, sodeluje s starši in šolsko 
svetovalno službo in odloča o vzgojnih ukrepih.  
Prvo področje, ki ga bomo predstavili, je sodelovanje staršev v organih osnovne šole. Starši 
sodelujejo v svetu šole in svetu staršev (prav tam, 46., 47., 66. člen).  ZOFVI določa, da svet 
javnega vrtca oziroma šole sestavljajo trije predstavniki ustanovitelja, pet predstavnikov 
delavcev in trije predstavniki staršev (prav tam, 46. člen). Mandat predstavnikov staršev v 
svetu je povezan s statusom otroka oziroma učenca. 47. člen zakona  (prav tam) opredeljuje, 
da starši svoje predstavnike v svet šole volijo na svetu staršev. Predstavniki staršev so 
izvoljeni na svetu staršev, ki ga bomo podrobneje opisali v nadaljevanju. ZOFVI določa 
pristojnosti sveta šole v 48. členu (prav tam). Zajemajo področja, o katerih lahko posredno, 
preko svojih predstavnikov, soodločajo starši učencev osnovne šole. Svet šole imenuje in 
razrešuje ravnatelja šole, sprejema program razvoja šole, letni delovni načrt in poročilo o 
                                                 
1 V nadaljevanju bomo izhajali iz neuradnih prečiščenih besedil obeh zakonov: ZOFVI (2015) 
in ZOsn (2013). 
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njegovi uresničitvi, sprejme letno poročilo o samoevalvaciji šole, odloča o uvedbi 
nadstandardnih in drugih programov, obravnava poročila o vzgojni oziroma izobraževalni 
problematiki, obravnava zadeve, ki mu jih predloži učiteljski zbor, šolska inšpekcija, sindikat 
zaposlenih, svet staršev, skupnost učencev in opravlja druge naloge, določene z zakonom in 
aktom o ustanovitvi. 
ZOFVI (2015, 66. člen) določa, da se za organizirano uresničevanje interesa staršev v javni šoli 
oblikuje svet staršev. Tehnično in finančno podporo za delovanje sveta staršev zagotavlja 
šola. Svet staršev je sestavljen tako, da ima v njem vsak oddelek po enega predstavnika, ki ga 
starši izvolijo na roditeljskem sestanku oddelka. Svet staršev opravlja naslednje naloge: 
predlaga nadstandardne programe, daje soglasje k predlogu ravnatelja o nadstandardnih 
storitvah, sodeluje pri nastajanju predloga programa razvoja šole, vzgojnega načrta, pri 
pravilih šolskega reda, daje mnenje o letnem delovnem načrtu, o kandidatih za ravnatelja, 
razpravlja o poročilih ravnatelja, o vzgojno izobraževalni problematiki, obravnava pritožbe 
staršev v zvezi z vzgojno izobraževalnim delom, voli predstavnike staršev v svet in druge 
organe šole, lahko sprejme svoj program dela sodelovanja s šolo, zlasti glede vključevanja v 
lokalno okolje, v dogovoru z vodstvom šole lahko ustanavlja oziroma oblikuje delovne 
skupine, opravlja druge naloge v skladu z zakonom in drugimi predpisi. Sveti staršev se lahko 
povežejo v lokalne oziroma regionalne aktive svetov staršev (prav tam). Lokalni oziroma 
regionalni aktivi svetov staršev lahko ustanovijo nacionalno zvezo aktivov2. Glede na širok 
nabor nalog in področij, na katera lahko vplivajo, želimo opozoriti na velik pomen, ki ga imajo 
starši pri sodelovanju s šolo. Kot poudarja Meden (2015, str. 87–88) so se pristojnosti sveta 
staršev od leta 1996, ko je bila v Zakonu o organizaciji in financiranju vzgoje in izobraževanja 
                                                 
2 V Sloveniji deluje Zveza aktivov svetov staršev Slovenije (ZASSS), ki je prostovoljna, 
nepoklicna, nevladna, nestrankarska, svetovnonazorsko neopredeljena, neodvisna in 
neprofitna organizacija Svetov staršev, ki organizirano uresničujejo skupne interese staršev 
in otrok na področju vzgoje in izobraževanja. Namen ustanovitve ZASSS je promovirati 
aktivno vlogo staršev ter utrditi njihovo soudeležbo enakopravnega subjekta v vzgojno-
izobraževalnem sistemu. Hkrati pa s tem prispevati k izboljšanju kakovosti vzgojno-





opredeljena vloga sveta staršev, ta vloga v novelah omenjenega zakona dopolnjevala glede 
soudeležbe staršev in pristojnosti staršev znotraj šolskega prostora. Starši so v noveli zakona 
iz leta 2008 prvič dobili možnost povezovanja, ki presega posamezno šolo (Zakon o 
spremembah in dopolnitvah Zakona o organizaciji in financiranju vzgoje in izobraževanja 
2008, 22. člen). Vpliv oz. soudeležba staršev je s tem postala možna, ne le na individualni, 
oddelčni in šolski ravni, ampak tudi na regionalni in državni ravni, kar je dalo podlago tudi za 
mednarodno raven povezovanja staršev. Kajti sveti staršev so se s tem začeli povezovati v 
regionalne aktive in ustanovili so nacionalno zvezo aktivov, tako imenovano Zvezo aktivov 
svetov staršev Slovenije (v nadaljevanju ZASSS). Tako velja, da se: »Sveti staršev lahko 
povežejo v lokalne oziroma regionalne aktive svetov staršev. Lokalni oziroma regionalni 
aktivi svetov staršev lahko ustanovijo nacionalno zvezo aktivov«. (FOZVI 2015, 66. člen) 
 
Danes je v ZASSS vključenih 15 regionalnih aktivov, ki se povezujejo ter vzpostavljajo dialog s 
šolskimi oblastmi o problematiki šolskega sistema (vertikalno delovanje) in organizirajo 
tematske posvete o ključnih temah v šolstvu, o aktivni soudeležbi staršev v šolskem prostoru 
ter izdelovanju smernic za kakovostno delo predstavnikov staršev (horizontalno delovanje) 
(Meden 2015, str. 91–92).  
 
Pri postopku imenovanja ravnatelja, ki ga določa 53a. člen zakona (ZOFVI 2015), je 
opredeljeno, da ravnatelja imenuje svet šole, ta pa si mora pred odločitvijo o izbiri kandidata 
za ravnatelja o vseh kandidatih, ki izpolnjujejo pogoje, pridobiti mnenje sveta staršev. 59. 
člen (prav tam) opredeljuje postopek razrešitve ravnatelja, katerega razreši svet šole. Torej 
tudi o izbiri oziroma razrešitvi ravnatelja soodločajo predstavniki staršev, ki so člani sveta 
šole. 
ZOsn (2013) v 31. členu določa vsebino letnega delovnega načrta šole, ki mora med drugim 
vsebovati tudi oblike sodelovanja s starši. Letni delovni načrt sprejme svet osnovne šole 
najkasneje do konca meseca septembra v vsakem šolskem letu. 
 
Vsaka šola mora imeti svojo predstavitev, ki mora biti staršem na vpogled v pisni obliki v 
prostorih šole in mora biti objavljena na spletni strani šole (prav tam, 32. člen). Predstavitev 
mora vsebovati podatke o šoli, značilnosti programa šole, organizacijo dela šole v skladu z 
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letnim delovnim načrtom, pravice in dolžnosti učencev, vsebino vzgojnega načrta, hišni red 
in druge podatke.  
 
ZOsn določa, da je dolžnost staršev, da sodelujejo s šolo pri vpisu otroka v šolo, sporočanju 
odsotnosti učenca in pri sporočanju sprememb osebnih podatkov (prav tam, 45., 53., 69 
člen). V primeru prešolanja učenca 54. člen (prav tam)  določa, da lahko, če je iz učnih ali 
vzgojnih razlogov prešolanje potrebno, osnovna šola v soglasju ali na zahtevo staršev vključi 
učenca v drugo osnovno šolo, če ta s tem soglaša. Šola lahko iz vzgojnih razlogov prešola 
učenca na drugo šolo brez soglasja staršev, če so kršitve pravil šole takšne narave, da 
ogrožajo življenje ali zdravje učenca oziroma življenje ali zdravje drugih ali če učenec po treh 
vzgojnih opominih v istem šolskem letu in kljub izvajanju individualiziranega vzgojnega 
načrta onemogoča nemoteno izvajanje pouka ali drugih dejavnosti, ki jih organizira šola.  
 
V naslednjem razdelku predstavljamo člene ZOsn (2013)  v katerih zakon predvideva 
seznanjanje, obveščanje in/ali razgovor s starši.  
 Podaljšanje statusa učenca, ki ga opredeljuje 55. člen (prav tam), zadeva učence, ki v 
devetih letih niso končali osnovnošolskega izobraževanja. Člen zakona določa, da ti 
učenci smejo nadaljevati šolanje še dve leti in tako obdržati status učenca. Šola je 
dolžna učenca in njegove starše posebej seznani s pravico do podaljšanega statusa. 
 V primeru, da šola učencu izreče vzgojni opomin, mora šola, kot določa 60.f člen 
zakona (prav tam), starše seznani z obvestilom o vzgojnem opominu. Znotraj 
postopka izreka opomina učencu je razrednik dolžan opravi razgovor z učencem in 
njegovimi starši oziroma strokovnim delavcem šole, ki zastopa interese učenca, če se 
starši ne udeležijo pogovora. Izhajajoč iz tega, starši na podlagi 60.g člena (prav tam) 
lahko podajo ugovor zoper izvajanje vzgojnega delovanja šole. Kot opredeljuje 
omenjeni člen zakona, učenec in njegovi starši lahko pisno podajo ugovor razredniku 
ali šolski svetovalni službi ali ravnatelju glede vzgojnega delovanja šole. Če učenec ali 
starši v 30 dneh ne dobijo pisnega odgovora, oziroma, če z njim niso zadovoljni, lahko 
dajo predlog za inšpekcijski nadzor. 
 63. člen (prav tam) določa, da mora osnovna šola ob koncu vsakega ocenjevalnega 
obdobja starše pisno obvesti o ocenah učenca. Med šolskim letom dobijo starši 
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obvestila o ocenah učenca. Ob zaključku pouka dobijo učenci spričevala, v katerih so 
ocene za posamezne predmete. 
ZOsn opredeljuje tudi sodelovanje med domom in šolo na vzgojnem področju. 60.d člen 
(prav tam), opredeljuje vzgojni načrt šole. Z vzgojnim načrtom šola določi načine doseganja 
in uresničevanja ciljev in vrednot, ki so opredeljene v 2. členu ZOsn ob upoštevanju potreb in 
interesov učencev ter posebnosti širšega okolja. Vzgojni načrt vsebuje vzgojne dejavnosti in 
oblike vzajemnega sodelovanja šole s starši ter njihovo vključevanje v uresničevanje 
vzgojnega načrta. Pri pripravi vzgojnega načrta sodelujejo strokovni delavci šole, učenci in 
starši. Vzgojni načrt sprejme svet šole. O uresničevanju vzgojnega načrta ravnatelj najmanj 
enkrat letno poroča svetu staršev in svetu šole. 
 
Na tej podlagi so bila oblikovana tudi Priporočila  o načinih oblikovanja in uresničevanja 
vzgojnega načrta osnovne šole (2008). V uvodu so avtorji zapisali, da je vzgojni načrt 
priložnost za intenzivnejše vključevanje staršev in učencev v oblikovanje kulture šole, torej 
gre za spodbudo k večji medsebojni povezanosti, dogovarjanju in prevzemanju skupnih 
odgovornosti (Priporočila o načinih… 2008, str. 4). Priporočila narekujejo oblikovanje 
dogovora o pomembnih vrednotah (prav tam, str. 7). Učitelji, starši in učenci naj vsebinsko 
razčlenijo in konkretizirajo vrednote, ki jim bo šola v določenem obdobju posvečala posebno 
pozornost. Pri tem naj upoštevajo potrebe učencev, staršev, okolja in zaposlenih. Priporočila 
vsebujejo načela vzgojnih dejavnosti in vzgojnega delovanja, med katere uvrščajo načelo 
sodelovanja s starši in usklajenosti pristopov šole in staršev (prav tam, str. 12).  
»Načelo  izhaja iz dejstva, da starši nosijo pomemben delež odgovornosti za otrokov 
razvoj in napredek, zato je sodelovanje s starši nujno. Šola in družina imata številne 
priložnosti, da razvijeta dobro partnerstvo, ki se izraža v graditvi medsebojnega 
zaupanja in sodelovanja. Starši naj sodelujejo pri izgrajevanja vzgojnega  načrta, saj 
bo tako vzgojni načrt dobil široko podporo in ga bo mogoče uresničevati. Starše naj 
šola povabi na različna srečanja. […] S pridobivanjem zaupanja staršev bo imela šola 
več možnosti za njihovo vključevanje v oblikovanje vizije, poslanstva, vrednot, 
vzgojnega načrta in v analize dela šole. Delavci šole in starši se bodo s pomočjo 
vzgojnega načrta laže sporazumevali o svojih specifičnih odgovornostih pri vzgoji 
otrok ter povezanosti teh odgovornosti. Način vključevanja staršev izbere vsaka šola. 
69 
 
[…] Starši so pomemben vir povratnih informacij o delu šole. Z njihovo pomočjo 
lahko šola uvaja izboljšave. Vključevanje staršev vodi k stalnemu dvigovanju 
kakovosti šole. Za učinkovito vzgojno delo šole je potrebna načelna in aktivna 
podpora  staršev. Šola posredno prispeva tudi h kvalitetnejši vzgoji v družinah s 
svojimi načini vzgoje (vrednotami, načeli, dejavnostmi), s kakovostjo odnosov do 
učencev in staršev, modeliranjem pričakovanega vedenja in s posredovanjem novih 
znanj staršem. Razvije naj mehanizme, kako v primerih, v katerih bi utegnilo priti do 
različnega razumevanja, uskladiti  mnenja in delovanja šole in staršev. V primeru 
pričakovanj staršev, ki niso v skladu s strokovnimi vzgojnimi načeli šole, se seveda 
šola ne sme podrediti družini, ampak mora poskušati starše s strokovnimi 
utemeljitvami pridobiti za sodelovanje. Pomembna je svetovalna pomoč staršem v 
vzgojnih zadevah in redno informiranje staršev o vedenju njihovih otrok. V 
posameznih primerih naj šola starše usmeri v ustrezne svetovalne institucije.« 
(Priporočila o načinih… 2008, str. 12–13) 
Na podlagi vzgojnega načrta vsaka šola oblikuje pravila šolskega reda, kot določa 60.e člen 
(ZOsn 2013). V pravilih šolskega reda se natančneje opredeli dolžnosti in odgovornosti 
učencev, načine zagotavljanja varnosti, pravila obnašanja in ravnanja, določi vzgojne ukrepe 
za posamezne kršitve pravil, organiziranost učencev, opravičevanje odsotnosti ter 
sodelovanje pri zagotavljanju zdravstvenega varstva učencev. Pri pripravi pravil šolskega reda 
sodelujejo strokovni delavci šole, učenci in starši. Pravila šolskega reda sprejme svet šole na 
predlog ravnatelja, ki si predhodno pridobi mnenje učiteljskega zbora in sveta staršev. Šola 
naj se v sodelovanju s starši  in učenci dogovori za zaželeno vedenje in meje dopustnega 
vedenja, ki jih bo dosledno uveljavlja (Priporočila o načinih… 2008, str. 21). Proces priprave 
pravil ima posebno vzgojno vrednost in ga lahko pojmujemo kot eno osrednjih vzgojnih 
dejavnosti (prav tam, str. 24). Pravila šolskega reda bodo dosegala svoj namen, če jih bodo 
podpirali starši. 
 
ZOsn opredeljuje tudi sodelovanje med domom in šolo na področju ocenjevanja in 
napredovanja učencev (prav tam, 68., 69., 79. člen).  
Pri pregledu podzakonskih aktov, ki so bili izdani na podlagi ZOsn, smo ugotovili, da v 
posameznih členih ureja sodelovanje med domom in šolo Pravilnik o preverjanju in 
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ocenjevanju znanja ter napredovanju učencev v osnovni šoli (2013). Področja sodelovanja 
med šolo in domom, ki jih ureja omenjeni pravilnik so pridobivanje povratne informacije o 
učenčevem individualnem napredovanju, seznanjanje in obveščanje staršev, izročanje pisnih 
izdelkov in prilagajanje načinov ocenjevanja (prav tam, 2., 4., 7., 15., 17., 19., 27. člen) 
 
ZOFVI (2015) in ZOsn (2013) določata naslednje oblike sodelovanja med domom in šolo 
(ZOFVI 2015, 49., 66., 119. člen; ZOsn 2013, 53., 63. člen): 
 svet staršev, 
 roditeljski sestanki, 
 obveščanje staršev preko pisnih sporočil oz. obvestil, 
 govorilne ure. 
Svet staršev smo opredelili že zgoraj. Roditeljski sestanki so namenjeni določeni skupini 
staršev, običajno gre za starše učencev določenega razreda ali oddelka (Intihar in Kepec 
2002, str. 101). Lahko pa je roditeljski sestanek namenjen staršem učencev iz več razredov ali 
oddelkov skupaj, tako zasnovanim roditeljskim sestankom pravimo množični roditeljski 
sestanki. Na roditeljskih sestankih se odpre pogovor med starši in učitelji o vzgojno 
izobraževalni problematiki, učitelj starše informira o pomembnih informacijah, ki zadevajo 
delo oddelka in jim svetuje o vzgojnih dilemah, starši in učitelji sprejmejo določene dogovore 
in sklepe, h katerim se zavežejo, ter sprejmejo dogovor o skupnih dejavnostih. Intihar in 
Kepec (prav tam, str. 102) vidita vlogo roditeljskega sestanka kot priložnost, da učitelj skupaj 
s starši načrtuje vsebine, oblike in metode sodelovanja.  
 
Pisna sporočila Intihar in Kepec (prav tam, str. 119) definirata kot posredno individualno 
obliko komunikacije, ki poteka med starši in učitelji. Sporočila so zapisana v obliki uradnega 
dopisa ali v manj formalni obliki. Sporočila, glede na vsebino, lahko razdelimo na vabila, 
obvestila in pisma. Skozi analizo zakonodaje ugotavljamo, da se v zakonodaji uporablja izraz 
obveščanje staršev (ZOsn 2013, 60.f, 63. člen).  
 
Govorilne ure zajemajo informativni razgovor, izmenjavo informacij in mnenj ter strokovne 
nasvete (Intihar in Kepec 2002, str. 114; Kalin 2003, str. 139). Jensen in Jensen  (2011, str. 93) 
poudarjata, da gre pri govorilnih urah za profesionalne, strukturirane pogovore, ki jih izvaja 
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učitelj, na podlagi vnaprejšnje priprave. Teoretične obravnave govorilnih ur se bomo 
podrobneje, zaradi namena naloge, lotili v samostojnem poglavju.  
 
Programske smernice za delo oddelčnega učiteljskega zbora in oddelčne skupnosti v 
osnovnih in srednjih šolah ter v dijaških domovih (2005) se vsebinsko nanašajo tudi na 
področje sodelovanja s starši. Smernice določajo, da razrednik vodi delo oddelčnega 
učiteljskega zbora in koordinira delovanje oddelčne skupnosti ter hkrati skrbi za povezovanje 
oddelčne skupnosti z drugimi dejavniki na šoli (z vodstvom, svetovalno službo, ostalimi 
delavci šole) in izven nje (s starši, z zunanjimi inštitucijami) (Programske smernice za delo… 
2005, str. 4). V smernicah se poudarja, da šolsko kulturo ustvarjajo člani vseh oddelčnih 
skupnosti, ostali delavci šole, nanjo pa vplivajo tudi dejavniki zunaj šole, med katerimi imajo 
najpomembnejšo vlogo starši (prav tam, str. 5). Oddelčna skupnost je stičišče delovanja vseh 
omenjenih elementov.  
 
Smernice opredeljujejo temeljna načela, ki predstavljajo osnovno orientacijo ali okvir za 
profesionalno opravljanje dela oddelčnega učiteljskega zbora in oddelčne skupnosti učencev 
(prav tam). Izpostavili bomo načelo, ki se nanaša na sodelovanje med starši in učitelji. Načelo 
strokovnosti in strokovnega izpopolnjevanja med drugim zahteva ravnanje v skladu z 
razvojnimi in osebnostnimi značilnostmi posameznika: zaznavanje, upoštevanje in 
spoštovanje individualnih razlik med učenci, učitelji in starši (prav tam, str. 6).  
 
V smernicah so navedene temeljne vloge (prav tam, str. 7), ki jih opravlja razrednik: 
povezovalna, vzgojna, animatorska, načrtovalska,  posredovalna v problemskih situacijah, 
informativna in administrativna.  Povezovalna vloga je definirana, kot tista, ki razrednika 
postavlja na mesto vodje oddelčnega učiteljskega zbora ter povezovalca oddelčne skupnosti 
z ostalimi sistemi na šoli in izven nje, še posebno mora skrbeti za povezanost šole kot 
institucije z učenci in starši. Informativna vloga zajema posredovanje informacij učencem, 
staršem in ostalim članom učiteljskega zbora.  
 
V smernicah so opredeljene posebne organizacijske oblike dela oddelčnega učiteljskega 
zbora in oddelčne skupnosti, med katere uvrščajo tudi govorilne ure za starše (prav tam). Te 
morajo biti del načrta oddelčnega učiteljskega zbora in oddelčne skupnosti. Načrt dela 
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zajema organizacijski in vsebinski del, pri čemer organizacijski načrt vključuje organizacijo 
posameznih oblik dela (dan, uro, prostor) (prav tam, str. 8). Učitelji so pri realizaciji načrta 
dolžni vključevati starše v prizadevanja za ustvarjanje pogojev za optimalni razvoj 
posameznega učenca (prav tam, str. 10). Pri tem sodelovanje s starši zajema seznanjanje z 
značilnostmi posameznih razvojnih obdobij, s potrebami učencev, informiranje o dosežkih 
učencev ter enakovredno sodelovanje pri reševanju problemov. Individualni pogovori s starši 
so pomembni tudi zaradi preventive, saj jih smernice uvrščajo tudi na področje preventivnih 
dejavnosti, saj poudarjajo, da gre za izobraževanje in ozaveščanje staršev (prav tam, str. 11). 
 
V smernicah (prav tam, str. 12) je poudarjeno, da je na področju spodbujanja učne 
učinkovitosti učencev pomembno sodelovanje s starši (govorilne ure, šola za starše, 
roditeljski sestanki). Ključno je delo s starši učencev z učnimi težavami (individualno delo in 
delo v okviru posebnih skupin staršev z otroki z učnimi težavami). Pri kompleksnejših 
problemih učencev je potrebno timsko obravnavanje problema. V tim so poleg razrednika, 
učencev, drugih učiteljev, svetovalne službe, vodstva šole, morebitnega zagovornika učenca 
in predstavnika zunanje inštitucije vključeni tudi starši.  
 
V smernicah avtorji (prav tam, str. 15) opredeljujejo kompetence razrednika. Razrednik 
soustvarja kakovostne odnose med učenci, starši in kolegi. Razrednik vzpostavlja pogoje za 
konstruktivni dialog (poslušanje, posredovanje povratnih informacij, postavljanje vprašanj, 
svetovanje, reševanje konfliktov, pogajanje) in hkrati tudi pogoje za različne oblike 




Decentraliziran sistem poleg prenosa odgovornosti na nižje ravni odločanja predpostavlja 
tudi nujno potrebni formalni okviri sodelovanja med domom in šolo. To zagotavlja enakost 
šol znotraj javnega sistema izobraževanja, poleg tega omogoča uresničevanje pravic staršev 
in upoštevanje strokovne avtonomnosti učiteljev. Z določitvijo formalnih oblik sodelovanja 
med domom in šolo je polje sodelovanja transparentno. ZOFVI (2015) in ZOsn (2013) 
določata naslednje oblike sodelovanja med domom in šolo: svet staršev, roditeljski sestanki, 
obveščanje staršev preko pisnih sporočil oz. obvestil in govorilne ure (ZOFVI 2015, 49., 66., 
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119. člen; ZOsn 2013, 53., 63. člen). Poleg omenjenih zakonov področje sodelovanja med 
domom in šolo urejajo tudi Programske smernice za delo oddelčnega učiteljskega zbora in 
oddelčne skupnosti v osnovnih in srednjih šolah ter v dijaških domovih (2005). Izvedbena 
raven zakonskih določil in programskih smernic (npr. izvedba govorilnih ur) pa je prepuščena 











































4 Govorilne ure 
 
Govorilne ure zajemajo informativni razgovor, izmenjavo informacij in mnenj ter strokovne 
nasvete (Intihar in Kepec 2002, str. 114; Kalin 2003, str. 139). Jensen in Jensen  (2011, str. 93) 
poudarjata, da gre pri govorilnih urah za profesionalne, strukturirane pogovore, ki jih izvaja 
učitelj, na podlagi vnaprejšnje priprave. 
 
Govorilne ure temeljijo na pogovoru o učencu kot celoviti osebnosti, torej pogovor temelji 
na vseh področjih učenčevega razvoja, zajema opis dobrih in slabih lastnosti učenca ter opis 
področij, ki jih je potrebno pri učencu krepiti in razvijati (Intihar in Kepec 2002, str. 114; Kalin 
2003, str. 139). Jensen in Jensen (2011, str. 99) ugotavljata, da naj vsebina govorilnih ur 
zajema pogovor o počutju učenca v šoli, pogovor o fizičnem in psihičnem razvoju učenca ter 
pogovor o učenčevem učnem napredku. Pomembno je, da govorilne ure ne postanejo zgolj 
informiranje o ocenah učenca (Intihar in Kepec 2002, str. 114). Obenem je pomembno, da 
učitelji staršem pripišejo vlogo pomembnega vira informacij o učencu. Te informacije učitelju 
nudijo pomoč pri načrtovanju, izvajanju, spremljanju in vrednotenju vzgojno izobraževalnega 
dela z učencem. Pogostejši stiki, ki temeljijo na pristnosti, omogočajo razvoj večjega 
medsebojnega zaupanja. Na tej podlagi lahko učitelji in starši sklepajo dogovore, usklajujejo 
stališča, metode in oblike dela, ki vodijo k usklajenemu delovanju s skupnim ciljem 
optimalnega napredka učenca (prav tam, str. 116). 
 
Najpogostejša srečanja med starši in učitelji potekajo poleg roditeljskih sestankov tudi preko 
govorilnih ur, zato je zelo pomembno kako pogovor poteka (Kalin idr. 2009, str. 138). 
Podobno Intihar in Kepec (2002, str. 113) ugotavljata, da so govorilne ure najbolj pogosta 
oblika sodelovanja med starši in učitelji. Kalin idr. (2009, str. 138) v raziskavi ugotavljajo, da 
se 36,3 % staršev osnovnošolskih učencev vedno udeleži govorilnih ur, 41,7 % pogosto, 19,2 
% redko, 0,5 % nikoli in 0,2 % staršev je trdilo, da govorilne ure na šoli niso organizirane. 
Razlog za to, da se starši udeležijo govorilnih ur lahko iščemo v tem, da je pri govorilnih urah 
v središču pogovora njihov otrok (Intihar in Kepec 2002, str. 113). Kot smo že zapisali, Kalin 
idr. (2009, str. 86–87) opozarjajo na dejstvo, da  je za starše značilna bolj individualistična 
naravnanost (vidijo bolj ali manj le lastnega otroka), medtem, ko so učitelji orientirani bolj 
široko, saj so organizacijsko in vsebinsko usmerjeni v napredek in uspeh vseh učencev. Do 
teh ugotovitev prihajata tudi Intihar in Kepec (2002, str. 31), ko zapišeta, da je interes staršev 
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za sodelovanje s šolo vezan predvsem na lastnega otroka, manj so zainteresirani sodelovati 
in se vključevati v življenje šole kot celote.  
 
Če je bilo še pred slabimi 30 leti moč zaznati v priročniku za učitelje priporočilo, da razrednik 
skliče govorilne ure navadno za tiste starše, katerih otroci imajo v šoli učne ali vzgojne težave 
(gl. Malič 1988, str. 57), se danes strokovne razprave sodelovanja s starši izogibajo 
kurativnemu načinu sodelovanja. Govorile ure so namenjene vsem staršem in potekajo na 
temelju dvosmerne komunikacije. Slednjo Andersen (1990 v Brajša 1993, str. 82) opredeli 
kot komunikacijo, v kateri oba sogovornika vzajemno in recipročno vplivata drug na drugega. 
Oba sta aktivna udeleženca pogovora, njuna naloga je poslušanje, razmišljanje in govorjenje. 
Oba sogovornika se pri tem pogovoru spreminjata. Če pogovor med starši in učitelji poteka 
na podlagi dvosmerne komunikacije, lahko govorimo o komunikacijsko vzajemno vplivni šoli 
(Brajša 1993, str. 83). Takšna šola spodbuja dvosmerno komunikacijo, oziroma dialog vseh 
vpletenih v vzgojno izobraževalni proces. Ličen (1999, str. 28) poudarja, da je pogovor 
oziroma dialog sredstvo za oblikovanje partnerstva. Dialog, ki ga vzpostavlja učitelj s starši, 
ima specifične kognitivne, socialne in emocionalne komunikativne zahteve. Učitelj potrebuje 
spretnosti, ki mu omogočajo osredotočenost na sogovornika, sposoben mora biti empatije in 
refleksije. Spretnosti, ki jih učitelj potrebuje za kakovostno načrtovanje, izvajanje in 
evalvacijo govorilnih ur, bomo podrobneje opredelili v nadaljevanju.  
 
Hornby (2000, str. 33) definira pet glavnih metod za razvijanje in vzdrževanje sodelovanja s 
starši. Vseh pet metod omogoča dvosmerno komuniciranje, kar je za kvalitetno sodelovanje 
izjemnega pomena. Metode, ki jih definira avtor so: neformalni stiki, stiki preko telefona, 
različne oblike pisne komunikacije, srečanja staršev in učiteljev ter obisk na domu. Za namen 
naše naloge je pomembna metoda srečanj staršev in učiteljev. Hornby (prav tam, str. 41) 
govori o dveh oblikah sodelovanja znotraj omenjene metode, to sta skupna srečanja učitelja 
s starši in intervjuji s starši. Glede na opis obeh oblik gre za obliki, ki ju v slovenskem prostoru 
poznamo kot roditeljske sestanke in govorilne ure.  
 
Turnbull in Turnbull (1986 v Hornby 2000, str. 41) sta raziskovalno dokazala, da imajo 
tovrstna srečanja vpliv tako na odnos med starši in učitelji kot tudi na napredek učenca. 
Ugotavljata, da imajo učenci, katerih starši se udeležijo takšnih srečanj, manj vedenjskih 
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težav, so pogosteje prisotni v šoli in imajo boljše akademske dosežke. Pri tem opozarjata, da 
na raziskovalne rezultate lahko vpliva tudi spoznanje, da se teh srečanj udeležijo predvsem 
starši učencev, ki dosegajo dobre učne rezultate. Pri tem pa ne smemo pozabiti na 
spoznanje, da staršem, ki se ne udeležijo srečanj, ni vseeno za izobraževanje svojih otrok. 
Hornby (2000, str. 41–42) opozori, da obstaja več razlogov, zakaj se starši ne udeležijo 
roditeljskih sestankov oziroma govorilnih ur. Lahko gre za objektivne (npr. prevoz) ali 
subjektivne razloge (npr. negativne izkušnje staršev iz svojih šolskih dni).  Kot ugotavlja avtor, 
pa je staršev, ki se govornih ur ne bi udeleževali malo. Ta oblika sodelovanja je pri starših 
zaželena, hkrati pa tudi učitelji ugotavljajo, da gre za koristno obliko komuniciranja s starši. 
 
Raziskovali smo, ali govorilne ure lahko predstavljajo temelj za vzpostavljanje partnerskega 
sodelovanja med starši in učitelji. Individualni razgovor je priložnost za razvoj medsebojnega 
zaupanja, ki je ključno za razvoj partnerstva. Vidmar (2001, str. 63) ugotavlja, da 
spreminjanje odnosov, ki temelji na krepitvi medsebojnega zaupanja ter razvijanju dialoga 
med starši in učitelji, lahko uresničujemo predvsem z individualnimi stiki, kjer se vzpostavlja 
prostor, ki daje občutek varnosti. Epstein (1995, str. 704–707) poudari, da dvosmerno 
komuniciranje predstavlja temelj oblikam medsebojnega sodelovanja in vzpostavljanju 
zaupanja.  Govorilne ure lahko predstavljajo prostor in temelj za vzpostavljanje partnerskega 
sodelovanja med učitelji in večino staršev, in sicer preko treh faz: načrtovanja, izvajanja in 
evalvacije govorilnih ur. 
4.1 Načrtovanje govorilnih ur 
 
Pri izpeljavi govorilnih ur je sprva pomembno načrtovanje le-teh. Učitelj naj načrtuje cilje, 
vsebine, metode in oblike dela, organizacijo (časa, vabila, ureditev prostora, pisalni pribor, 
izbor morebitnih sodelujočih) in izobraževalno tehnologijo (Intihar in Kepec 2002, str. 102). 
Vsi omenjeni elementi so hkrati pomembni tudi zaradi tega, ker se nanje veže evalvacija 
govorilnih ur. V nadaljevanju jih bomo podrobneje predstavili. Učitelj mora določiti cilje 
govorilne ure, ki izhajajo iz potreb staršev, učitelja in učenca. Natančno določeni cilji 
omogočajo ciljno vodenje pogovora in hkrati učitelju dajejo informacijo o tem, kaj mora 
narediti, da bodo starši sprejeli morebitne učiteljeve predloge in novosti (Valentinčič 1992 v 




Pri organizaciji govorilnih ur je pomembno, da so učitelj in šola kot celota pozorni na čas, 
kdaj so govorilne ure organizirane in na trajanje govorilnih ur. Pomembno je, da je vsaka 
oblika sodelovanja organizacijsko in časovno ločena od druge, npr. da roditeljskemu 
sestanku ne sledi še predavanje za starše, kasneje pa še govorilne ure ali obratno (Intihar in 
Kepec 2002, str. 103). Vsaka oblika sodelovanja namreč zahteva od učitelja in staršev 
sodelovanje, če želimo, da bomo lahko govorili o kakovostni izvedbi vsake izmed naštetih 
oblik. Intihar in Kepec (prav tam, str. 117) opozarjata na dve situaciji, ki ne prispevata k 
partnerskemu sodelovanju med šolo in domom. Situacija, ko učitelj nima dovolj časa, da bi 
se posvetil staršu. Starše ob takšnem pogovoru spremljajo občutki nezadovoljstva. Druga 
situacija je obratna prvi, ko starši hitijo in nimajo časa za temeljit pogovor. Pri tem se učitelji 
soočajo z nezadovoljstvom in občutkom, da je staršem njihovo pedagoško prizadevanje 
nepomembno. Na sodelovanje med starši in učitelji vpliva tudi (pre)obremenjenost oziroma 
(pre)zaposlenost staršev. Ta vpliv mora učitelj oziroma šola upoštevati pri organizaciji 
govorilnih ur. Pri tem merimo predvsem na določitev časa in kraja poteka govorilnih ur in 
ustrezno vabilo. Intihar in Kepec (prav tam) ugotavljata, da šole oblikujejo ustaljen urnik 
poteka govorilnih ur. Vsak teden imajo učitelji govorilne ure v okviru svojega delovnega 
urnika. Enkrat mesečno imajo vsi učitelji in delavci šolske svetovalne službe govorilne ure ob 
istem času.  
 
Poleg časa moramo opozoriti na drugo objektivno okoliščino, ki vpliva na uspešnost 
govorilnih ur. To je prostor, kjer poteka pogovor med starši in učiteljem (prav tam). Prostor 
naj bo miren, tako da omogoča medsebojno poslušanje. Sedeži naj bodo nameščeni 
enakovredno in tako, da med učiteljem in staršem ni fizičnih ovir. Govorilne ure potekajo v 
učilnici, kabinetu ali drugem šolskem prostoru, za katerega mora veljati, da zagotavlja mir, je 
urejen in čist (prav tam, str. 105). 
 
Priporočljivo je, da učitelj vnaprej ve, kateri starši bodo prišli na govorilne ure, ker se tako 
lahko dobro pripravi na pogovor z njimi (prav tam, str. 115). Praksa kaže, da učitelji 
razrednega pouka prosijo starše, da pisno ali ustno sporočijo svojo prisotnost na govorilnih 
urah. To učiteljem omogoči, da v določenih primerih, govorilno uro načrtujejo skupaj z 
drugimi strokovnimi delavci. Razredniki učencev, ki obiskujejo 6., 7., 8., ali 9. razred, se 
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pogovorijo s kolegi posameznih predmetov, da na govorilne ure povabijo starše, katere bodo 
kasneje usmerili tudi k učitelju določenega predmeta. 
 
Bistveni del priprave na govorilne ure je zbiranje podatkov o učencu, ki jih učitelj lahko zbira 
s pomočjo vodenja dnevnika, anekdotskih zapisov, portfolia, šolskih nalog, testov (prav tam, 
str. 116). To učitelju omogoča verodostojnost, saj se pri pogovoru s starši sklicuje na 
zapisane argumente. Učitelj naj si pripravi tudi vprašanja o učencu, ki jih bo zastavil staršem. 
Preko teh informacij bo učitelj skupaj s starši laže pojasnil določene situacije, pojave 
povezane z učencem. Učitelj naj starše tudi spodbudi k pripravi na govorilne ure (kaj bodo o 
otroku povedali, o čem bi se želeli pogovoriti, katera vprašanja bodo zastavili učitelju). 
 
Pri samem načrtovanju govorilnih ur je pomembno, da učitelj vključuje tudi starše in druge 
strokovne delavce (druge učitelje, svetovalne delavce), ki lahko pripomorejo k kakovostnejši 
izvedbi govorilnih ur (prav tam, str. 103). Svetovalni delavec naj bi prevzel vlogo iniciatorja in 
sodelavca  pri delu z učitelji (Kalin idr. 2009, str. 95). Naloga svetovalnega delavca je, da se 
vključi pri načrtovanju, izvajanju in evalvaciji govorilnih ure in s svojim znanjem pripomore k 
temeljnemu cilju partnerskega sodelovanja, optimalnemu napredku učenca in izboljševanju 
kakovosti pedagoškega dela.  
 
Bezić idr. (2003, str. 33) opozarjajo, da je za kakovostno vodenje svetovalnega procesa nujna 
pisna priprava, v obliki zapisanega načrta, kar lahko trdimo tudi za pripravo učitelja na 
vodenje govorilnih ur. Načrt mora vsebovati cilje, vsebino in okvirno opredelitev problema, o 
katerem bi učitelj morebiti želel spregovoriti, načrtovane oblike, metode in spretnosti, ki ji 
bo učitelj predvideno uporabil, pripomočke, ki jih potrebuje pri izvedbi, literaturo, s pomočjo 
katere se bo pripravil in način evalvacije govorilne ure (prav tam, str. 34–35). Del načrta 
govorilne ure naj bo tudi načrt poteka govorilne ure, ki naj vsebuje čas poteka, faze oziroma 
korake in predvidene aktivnosti učitelja ter staršev. 
 
Ličen (1999, str. 28) predlaga, da na začetku govorilnih ur, oziroma na prvem srečanju učitelj 
usmeri pozornost na tri ključne teme: 
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I. Pogovor o ciljih sodelovanja, katerega namen je definirati skupne cilje staršev in 
učiteljev pri govorilnih urah in drugih oblikah sodelovanja. Definiranje skupnih ciljev 
omogoča usklajenost v prizadevanjih za optimalni napredek učenca.  
II. Pogovor o potrebah in individualnih posebnostih otroka. Ključno je medsebojno 
poslušanje. Starši in učitelji predstavijo vsak svoj pogled na učenca. 
III. Razmislek o vlogi staršev in vlogi učitelja pri doseganju skupnega cilja optimalnega 
napredka učenca. To zahteva definiranje področij, na katerih lahko starši in učitelji 
doprinesejo k optimalnemu napredku učenca.  
4.2 Izvajanje govorilnih ur 
 
Pri samem vstopu v pogovor naj učitelj kot pobudnik dialoga s starši, izpostavi močna, dobra 
področja učenca, izpostavi pozitivne individualne posebnosti, prizadevanja in nagnjenja 
(Intihar in Kepec 2002, str. 116). Opiše naj položaj in vlogo učenca v razredu kot skupnosti. 
Vzporedno s tem naj učitelj prisluhne staršem, kakšen položaj in vlogo ima učenec doma v 
krogu družine. Na določen problem, ki nastane v povezavi z učencem, morajo znati gledati iz 
dveh zornih kotov: iz lastnega zornega kota učitelja in iz zornega kota staršev. Bratanić (1991 
v Intihar in  Kepec 2002, str. 116) navaja, da mora biti učitelj sposoben empatičnosti, poznati 
starše in otrokove družinske razmere, vzpostavljati resničen interes za starše, biti senzibilen 
za zaznavanje razpoloženja in občutkov, ki jih doživljajo starši in biti zmožen staršem nuditi 
pomoč, ko je ta potrebna. Pri tem pa omenjeni avtorici opozarjata, da mora biti učitelj 
previden, da ne posega v zasebnost družine. 
 
Kalin (2003, str. 139) poudarja, da mora učitelj pri individualnih pogovorih upoštevati, da se 
pogovor veže na konkretnega učenca, da graje in pohvale o njem sodijo izključno v 
individualni pogovor med starši in učiteljem. Pogovora naj učitelj ne začenja s slabimi 
stvarmi, učitelj naj gleda celovito na otroka, z njegovimi dobrimi in slabimi lastnostmi ter 
prepozna področja, ki jih je pri posamezniku treba krepiti in razvijati. Časovno naj si pri 
izvajanju govorilnih ur sledijo najprej dobre in spodbudne informacije, nato odpremo 
pogovor o kritičnih točkah in pogovor zaključimo z optimizmom. Ličen (1999, str. 29) opozori, 
naj se pohvala otroka veže na konkretno stvar, ki res drži in naj učitelj ne hvali vsevprek. Pri 
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izražanju omejitev in slabosti učitelj ne sme učenca označevati (npr. len je), ampak omejitev 
in slabost sporoči skupaj s konkretnim dejanjem (npr. petkrat ni imel domače naloge).   
 
Časovni okvir za potek govorilnih ur sta oblikovala Kottler in Kottler (2001, str. 80–81), ki 
predvidevata naslednje stopnje.  
1. Uvod (pozdrav, učitelj izrazi pozitivne misli vezane na učenca, staršem da 
možnost, da se prilagodijo okolju). 
2. Začetek razgovora (učitelj pojasni namen govorilnih ur, učitelj posreduje podatke 
o otrokovem napredku, prisluhne pripovedovanju staršev, kjer so ključne 
spretnosti poslušanja). 
3. Reševanje problemov (skupna opredelitev problema, podrobna opredelitev ciljev, 
iskanje možnih rešitev, oženje izbire rešitev v smeri iskanja najbolj realistične 
rešitve problema in oblikovanje načrta za reševanje problema). 
4. Ovrednotenje (učitelj skupaj s starši ovrednoti rezultate na naslednjih govorilnih 
urah ali v drugačni obliki sodelovanja). 
5. Zaključek (učitelj in starši povzamejo, kaj je doprineslo k reševanju problema). 
6. Pregled (opravi učitelj, gre za evalvacijo poteka govorilne ure). 
Zadnja stopnja pregleda zajema evalvacijo izvedbe govorilnih ur, kateri bomo pozornost 
namenili v samostojnem poglavju.  
4.2.1 Spretnosti učitelja za izvedbo govorilnih ur 
 
Kalin idr. (2009, str. 54) poudarjajo, da bolj kot si za cilj postavljamo partnersko sodelovanje 
in s tem aktivnejše vključevanje staršev, več znanj in spretnosti iz področja medsebojnega 
sodelovanja morajo poznati in uporabljati učitelji. Swick (1993 v Swick 2003, str. 275) 
opredeljuje, kakšno mora biti vedenje učitelja, da povečuje njegovo moč in vpliv pri 
sodelovanju starši. Učitelj naj bo dostopen, občutljiv, fleksibilen in zanesljiv.  
 
V nadaljevanju bomo opredelili spretnosti, ki jih potrebuje učitelj za kakovostno izvedbo 
govorilnih ur. Različni avtorji (Hornby 2000; Kottler in Kottler 2001; Pečjak in Košir 2012) 
predstavljajo naslednje spretnosti: spretnosti usmerjanja pozornosti, spretnosti poslušanja, 
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asertivne spretnosti in spretnosti vplivanja, ki jih morajo obvladati učitelji pri izvajanju 
govorilnih ur, če želijo le-te postati temelj partnerskega sodelovanja. Nekateri avtorji 
svetovalne spretnosti opredelijo za svetovalne delavce (npr. Pečjak in Košir 2012), vendar jih 
je možno aplicirati tudi na delo učiteljev. Nekateri avtorji opredelijo svetovalne spretnosti za 
sodelovanje učiteljev s starši (npr. Hornby 2000; Kottler in Kottler 2001). 
4.2.1.1 Spretnosti usmerjanja pozornosti 
 
Spretnosti usmerjanja pozornosti se kažejo preko zagotavljanja primernega okolja poteka 
govorilnih ur, telesne drže, očesnega kontakta, razdalje med sogovornikoma in izogibanja 
gibov, ki odvračajo pozornost (Bolton 1979 in Brammer 1993 v Hornby 2000; Kottler in 
Kottler 2001; Pečjak in Košir 2012).  
 
Usmerjanje pozornosti (Bolton 1979 in Brammer 1993 v Hornby 2000, str. 69–71) se kaže 
preko telesne drže učitelja, ki je nagnjen nekoliko naprej in ohranja odprto držo. Pomemben 
je neposreden očesni kontakt, ko poslušamo sogovornika, a če učitelj opazi, da je staršem ob 
tem neprijetno, se lahko odloči, da gleda v predel ust ali konico nosu. Učitelj naj zagotovi 
nemoteče okolje in okolje, kjer bo njemu in staršem ob poteku govorilnih ur udobno. 
Pomembna je tudi razdalja med sogovorcema, da si učitelj in starši niso preblizu oz. 
predaleč.  Učitelj naj se izogiba gibom, ki odvračajo pozornost (npr. gledanje na uro), kajti 
takšno vedenje starši lahko razumejo kot nezanimanje za njihovo pripovedovanje. Pečjak in 
Košir (2012, str. 163–164) opozarjata, da je pomembno, kako pri pogovoru sogovornika 
sedita. Sogovornika naj se nahajata na isti višini. Avtorici predlagata, da naj v pogovoru 
učitelj menja ton govora in naj bo govor nekoliko emocionalno obarvan. S tem sogovorniku 
izraža sprejemanje, toplino in zanimanje.  
 
Kottler in Kottler (2001, str. 42–43) opozarjata, da se redko popolnoma osredotočimo drug 
na drugega, saj vzporedno delamo ali razmišljamo še kaj drugega, vendar sogovorca takšna 
nepozornost v komunikaciji navdaja z nezaupanjem in občutkom, da nam ne pomeni veliko.  
»Pozornost pomeni, da drugemu izražamo svoje popolno, celovito zanimanje, da mu 
s svojim telesom, z obrazom in z očmi (da, predvsem z očmi) sporočamo: zame 
trenutno ne obstaja nihče drug. Vsa moja energija in vse moje bitje je posvečeno 
tebi«. (Prav tam, str. 43) 
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Starši lahko v pogovor vstopijo z odporom, lahko pa se ta pojavi v vseh fazah poteka 
govorilnih ur (Pečjak in Košir 2012, str. 181) . Začetni odpor v najširšem smislu opredelimo 
kot vse, kar stoji na poti pri izvajanju govorilnih ur. Nelson-Jones (2007 v Pečjak in Košir 
2012, str. 181) pojasnjuje zakaj prihaja do odporov. Odpori so pogosti na začetku srečanja. 
Starši se v tej fazi pogosto počutijo ambivalentno. Pogosteje se z odporom srečujejo tisti 
starši, ki so na govorilne ure napoteni npr. razrednik starše napoti k učitelju določenega 
predmeta zaradi disciplinskih težav učenca. Tudi ko pridejo starši samoiniciativno na 
govorilne ure, se lahko srečujejo z občutki bojazni, ker bodo morali pripovedovati npr. o 
njihovem odnosu z otrokom, o njihovem načinu vključevanja v domače delo učenca. Avtor 
predlaga uporabo spretnosti poslušanja, spretnosti reflektiranja občutij ali povzemanja 
sovražnih in agresivnih izjav, ker s tem učitelj lahko ublaži odpor. Omenjene spretnosti 
pojasnjujemo v nadaljevanju.  
4.2.1.2 Spretnosti poslušanja 
 
Pečjak in Košir (2012, str. 165) poudarjata, da so spretnosti poslušanja ključne pri vodenju 
pogovora med starši in učitelji. Med najpogostejše spretnosti poslušanja avtorji (Gordon 
1970 v Hornby 2000; Hornby 2000; Kottler in Kottler 2001; Okun in Kantrowitz 2008 v Pečjak 
in Košir 2012; Pečjak in Košir 2012) vključujejo: spodbude na začetku pogovora in med 
pogovorom, postavljanje vprašanj, parafraziranje, refleksija občutkov, sumiranje in uporaba 
tišine.  
 
Spretnost poslušanja se kaže v spodbujanju sogovornika k pripovedovanju in izražanju svojih 
misli, idej in skrbi (Hornby 2000, str. 71–72). Avtor poudarja, da je pri spretnosti poslušanja 
pomembno, da je učitelj zmožen minimaliziranja lastnih misli med poslušanjem staršev, kar 
zmanjša možnost, da bi preslišal pomembne informacije. Spodbude so lahko besedne in 
nebesedne (npr. prikimavanje) (Pečjak in Košir 2012, 165–166). Kažejo učiteljevo zanimanje 
in delujejo na starše ohrabrujoče, da lažje prične ali nadaljuje s pripovedovanjem. Spodbude 
se pri pogovoru kažejo z uporabo naslednjih besed: seveda, jasno, in, pa, razumem, 
nadaljujte… Hornby (2000, str. 71) posreduje primere, kako učitelj spodbudi k 
pripovedovanju npr. »Kako vam lahko pomagam?« ali potrdi določeno pripoved s tem, da 




Spretnost postavljanja vprašanj omogoča, da pogovor nemoteno teče (Pečjak in Košir 2012, 
str. 167). Učitelj naj zastavlja odprta in zaprta vprašanja. Odprta vprašanja učitelj uporabi, ko 
starše povabi k pogovoru, ko jih spodbudi k nadaljnjemu pripovedovanju, ko želi slišati 
dodatno razlago, ko želi, da starši izpostavijo specifičen vidik problemske situacije, o kateri 
poteka pogovor pri govorilni uri, ko želi, da starši pripovedujejo o razlogih, in ko želi razjasniti 
nejasnosti v pogovoru. Odprta vprašanja so ključna v fazi zbiranja podatkov, opisa določene 
problemske situacije, saj omogočajo spoznavanje, kako si starši razlagajo problemsko 
situacijo. Hornby (2000, str. 71) ugotavlja, da zastavljanje odprtih vprašanj lahko učiteljem 
predstavlja problem, saj so vajeni zastavljati zaprta vprašanja, katera terjajo enoznačne 
odgovore, v nasprotju z zaprtimi, odprta vprašanja terjajo odgovore na vprašalnice kako, 
kdaj, kje,… Zaprta vprašanja naj učitelj uporablja, ko želi natančno identificirati posamezno 
dejstvo, saj je zanje značilno, da terjajo enoznačne, kratke odgovore npr. da, ne. Pomembno 
je, da zaprtih vprašanj pri izvajanju govorilnih ur ni veliko. Kot navajata Pečjak in Košir (2012, 
str. 169) zaprta vprašanja pogosto prekinejo govor sogovornika, lahko spodbudijo obrambno 
vedenje in delujejo kot zasliševanje sogovornika.  
 
Parafraziranje kot naslednja spretnost poslušanja omogoča, da učitelj vzdržuje pozornost na 
pripovedovanju starša in omogoča učitelju, da preveri ali je pravilno razumel, kaj mu želijo 
sporočiti starši (Hornby 2000, str. 72). Parafraziranje zahteva, da učitelj povzame in ponovi 
najpomembnejše informacije, o katerih je pripovedoval sogovornik, torej ne gre za 
dobesedno ponovitev slišanega. Vendar mora, kot opozarja avtor, pri parafraziranju povzeti 
zgolj vsebinski del sporočila staršev, ne pa čustev, ki so jih izražali starši pri pripovedovanju. 
Učitelj povzema s svojimi besedami, vendar tako, da ga starši razumejo. Pečjak in Košir 
(2012, str. 170–171) poudarjata, da je namen parafraziranja: razjasnjevanje določenih 
dejstev in podatkov, spodbuda pripovedovalcu, da pove še kaj več, da učitelj pokaže staršem, 
da jih je dobro poslušal in, da  poskuša razumeti njihova stališča. 
 
Refleksija občutij zahteva, da je učitelj pozoren tudi na emocionalno plat pripovedi staršev 
(prav tam, str. 172). Učiteljeva naloga je, da prepozna občutja staršev in jih zna tudi 
ubesediti. Gordon (1970 v Hornby 2000, str. 73) o spretnosti refleksije občutij piše v okviru 
»aktivnega poslušanja«. Poslušalec poskuša razumeti, kaj pripovedovalec občuti in kaj je 
ključno sporočilo. Naloga poslušalca je, da s svojimi besedami poda povratno informacijo 
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pripovedovalcu o slišanem. Učitelj, ki je v vlogi poslušalca, mora torej razjasniti misli in 
čustva staršev. Hornby (2000, str. 73) predlaga, naj učitelj sebi v pomoč pri tej spretnosti 
uporablja formulo »Počutite se … , ker … .« Hornby (2000, str. 74) opozori, da gre za 
zahtevno spretnost, pri kateri ne gre zgolj za rabo formul. Učiteljeva naloga namreč je, da 
opusti lastno perspektivo in se povsem posveti izkušnji pripovedovalca. Poslušalec mora 
prepoznati vse elemente sporočila, ki so bili povedani, pa tudi tiste, ki se skrivajo za 
povedanim. Gre torej za empatično odzivanje na slišano, ki ga Kottler in Kottler (2001 str. 43) 
opredelita kot sposobnost in pripravljenost vživljanja v situacijo, ki jo opisuje sogovornik in 
začutiti, kaj ta doživlja. Pri tem navajata, da nam pozornost, poslušanje in medosebna 
občutljivost omogočijo, da izstopimo iz sebe ter začutimo, kaj čuti in doživlja sogovornik.  
 
Sumiranje podatkov in občutij zahteva, da učitelj povzame in med seboj poveže več izjav 
staršev (Pečjak in Košir 2012, str. 175). To staršem pomaga, da uvidijo povezavo več 
elementov pripovedi med seboj. S pomočjo sumiranja se lažje osredotočijo na problem ali 
razumejo vzorec vedenja, ki je vzrok za problemsko situacijo. Gre za zelo učinkovito 
spretnost poslušanja, ki je primerna za zaključevanje posamezne faze govorilnih ur.  
 
Pečjak in Košir (2012, str. 189) kot močno in učinkovito spretnost predstavlja uporabo tišine. 
Okun in Kantrowitz (2008 v Pečjak in Košir 2012, str. 189) poudarjata, naj se učitelj nauči 
obvladati notranji pritisk, da bi prekinil molk.  Kajti trenutki, ko nihče ne govori, staršem 
pomagajo, da se umirijo in osredotočijo na vidik, o katerem razpravljajo z učiteljem. Pri tem 
je pomembno, da učitelj v tem času prekine očesni kontakt s starši. 
 
Kalin idr. (2009, str. 59) poudarjajo, da je za učinkovito delo učitelja pomembno, da je odprt 
in zna prisluhniti sogovorniku. A je na drugi strani v enaki meri pomembno, da se zna 
postaviti zase in lastne pravice. Gre za zmožnost učitelja, da odprto in odkrito izrazi svoja 
čustva, pozitivna ali negativna. Iz tega sledi, da učitelj zna postaviti ali zavrniti zahteve. Gre za 
asertivne spretnosti učitelja. 
4.2.1.3 Asertivne spretnosti 
 
Asertivne spretnosti Hornby (2000, str. 74) opredeli kot sposobnost, da posameznik stoji za 
svojimi pravicami ob spoštovanju pravic drugih, zna izražati svoje potrebe in zahteve, je 
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vztrajen, zmožen izraziti pozitivne in negativne občutke z odprtostjo ter iskrenostjo. Učitelji 
te spretnosti potrebujejo za sodelovanje s starši. Kajti učitelji se srečujejo s kritiko in 
agresivnostjo, pri čemer bodo morali znati zavrniti zahteve. Pri tem bodo morali znati dati 
konstruktivno povratno informacijo. 
 
Ugotavljamo, da so asertivne spretnosti ključne predvsem, ko se učitelj sooči z zahtevnejšimi 
starši. Kalin idr. (2009, str. 63) ugotavljajo, da starši pogosto posegajo v učiteljevo 
avtonomijo. Učitelj bo ne glede na kakovost svojega dela naletel na takšne starše (prav tam, 
str. 64). 
 
Hornby (2000, str. 144–150; prim. Kalin idr. 2009, str. 64–67) je izpostavil osem tipov staršev, 
s katerimi učitelj težje sodeluje. Prvi tip predstavljajo starši, ki ne podpirajo učitelja pri 
njegovem delu. Za ta tip staršev je značilno,  da ne obiskujejo roditeljskih sestankov in 
govorilnih ur ter se ne vključujejo v domače delo učenca. Starši popolnoma spregledajo 
prizadevanja učitelja za medsebojno sodelovanje.  
 
Drugi tip predstavljajo starši, ki ne izkazujejo interesa za sodelovanje. Nekateri starši se do 
učiteljev vedejo vzvišeno, so preveč kritični ali pa imajo nemogoče zahteve, drugi dajejo vtis, 
da so preveč zaposleni, da bi npr. doma poslušali otroka, ko bere. Nasprotno pa so nekateri 
starši tako navdušeni nad sodelovanjem in vključevanjem v dejavnosti in lahko celo 
prestopijo meje svojih pristojnosti in odgovornosti oziroma predstavljajo grožnjo, da 
prevzamejo nadzor nad vzgojno izobraževalnim procesom, ki je pristojnost učitelja.  
 
Tretji tip staršev predstavljajo sovražni, grozeči starši in starši, ki se pritožujejo. Sodelovanje 
je oteženo, saj se starši pritožujejo nad nečim, kar oni vidijo kot odgovornost učitelja, pa 
vendar to ni del njegove pristojnosti. Še težje je sodelovati s starši, ki so do učitelja agresivni 
oz. mu celo grozijo, vzrok so lahko osebne zamere do učitelja ali pa vsakdanje situacije, ki pri 
starših vzbujajo jezo, le-to pa starši uperijo proti učitelju.  
 
Četrti tip staršev, s katerimi učitelj težko sodeluje so starši, ki svojega otroka zlorabljajo. Za ta 
tip staršev je v veliki večini značilno, da družina živi v težki socialno ekonomski stiski, ki 
privede do same zlorabe otroka. Bodisi je to zanemarjanje (otrok je lačen, neprimerno 
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oblečen, sam tava okoli ali ni poskrbljeno za otrokovo zdravstveno oskrbo), čustveno 
zlorabljanje (otrok živi v okolju, ki mu ne nudi občutka ljubljenosti in sprejetosti, kar lahko 
vodi v samo-destruktivno vedenje), fizično zlorabljanje (namerno povzročene poškodbe pri 
otroku) ali spolno zlorabljanje otroka. 
 
Peti tip predstavljajo starši, ki imajo osebne, zakonske ali družinske težave. Ti starši se 
srečujejo s težkimi življenjskimi situacijami, ki jim onemogočajo,  da bi posvečali zadostno 
pozornost otrokovim potrebam. Starši ne zmorejo prevzeti vidne vloge v procesu otrokovega 
izobraževanja. Vzroki  težav staršev so lahko smrt v družini, ločitev, zloraba drog in zloraba 
alkohola.  
 
Šesti tip staršev predstavljajo občutljivi starši. Za ta tip staršev je značilno, da njihovi osebni 
problemi omejujejo njihovo sposobnost vključevanja v otrokovo šolsko delo. Ker so sami 
občutljivi, potrebujejo pomoč pri zadovoljevanju otrokovih potreb. Ti starši imajo lahko 
zdravstvene težave, finančne težave, lahko so mladi, premalo izobraženi ali pa jim okolje ne 
nudi ustrezne podpore. 
 
Naslednji tip staršev predstavljajo starši s prevelikimi ali premajhnimi pričakovanji.  Učitelji se 
srečujejo z dvema ekstremoma: s starši, ki so pretirano zahtevni in imajo visoka pričakovanja 
do svojih otrok (pogosto so to starši, ki so sami v življenju veliko dosegli na področju 
izobrazbe ali zaposlitve) in s starši, ki so do svojega otroka preveč zaščitniški in imajo do 
otroka prenizka pričakovanja (pogosto so to starši otrok s posebnimi potrebami in po 
nepotrebnem postavljajo omejitve, kaj njihov otrok lahko doseže). 
 
Osmi tip predstavljajo starši iz različnih kulturnih okolij. Ti starši prihajajo iz manjših etničnih 
in kulturnih skupin. Učitelji s temi starši težje sodelujejo, kar se kaže kot manjša vključenost 
teh staršev v izobraževanje svojih otrok. Teh osem tipov smo izpostavili zato, ker menimo, da 
bo učitelj pri sodelovanju s takšnimi starši moral obvladati asertivne spretnosti, ki jih 
opredeljujemo v nadaljevanju.  
 
Pomembni elementi asertivnih spretnosti so (Hornby 2000, str. 74–75) telesna drža (odprta 
in nekoliko nagnjena naprej proti sogovorniku, obe stopali imamo položeni trdno na tleh, 
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vzdržujemo očesni stik), miren in nekoliko počasnejši način govora ter mimika obraza, preko 
katere tudi lahko izrazimo pomen sporočila.  
 
Hornby (prav tam, str. 75–76) analizira tri pogoste situacije, s katerimi se srečujejo učitelji ob 
sodelovanju s starši. Sklepamo, da gre za situacije, s katerimi se učitelji soočajo pri govorilnih 
urah: kritika učiteljevega dela, agresivno vedenje staršev, zavračanje zahtev staršev in 
postavljanje zahtev učitelja. Avtor opisuje korake ravnanja učitelja ob tovrstnem vedenju 
sogovornika. 
 
Hornby (prav tam, str. 75) ugotavlja, da se včasih učitelj sooči s kritiko staršev. Pri tem je 
pomembno, da učitelj ugotovi, s kakšnim namenom je podana kritika in ali jo spremlja tudi 
konstruktivni predlog za spremembo. Holland in Ward (1990 v Hornby 2000, str. 75–76) sta 
oblikovala model s štirimi koraki, kako naj ravna učitelj ob soočenju s kritiko: 
1. Učitelj kritiko posluša in skuša ugotoviti, na kaj se kritika nanaša. 
2. Učitelj naj preveri resničnost trditev, glede na to ali gre za resnično ali neresnično 
trditev, bo učitelj usmerjal svoje nadaljnje ravnanje. 
3. V primeru, da:  
 je kritika resnična, naj učitelj prizna strinjanje z njo, se opraviči ter doda, da bo 
nastalo situacijo skušal rešiti, popraviti, 
 je kritika delno resnična, učitelj prizna strinjanje v delu, ki je resničen in zavrne del, ki 
je neresničen, 
 je kritika v celoti neresnična, učitelj zavrne celotno kritiko in izrazi čustva, ki se 
vzbujajo v njem, zahteva pojasnilo in izrazi afirmativno izjavo o sebi.  
4. Učitelj se iz kritike lahko nekaj nauči o sebi. Hkrati pa je težko znati  kritiko pustiti za 
seboj, vendar je to zelo pomembno. 
Nadalje je agresivno vedenje staršev situacija, s katero se pogosto sooča učitelj v svoji praksi 
(Holland in Ward 1990 v Hornby 2000, str. 76). Primerni odziv učitelja gre v smeri aktivnega 
poslušanja staršev in reflektiranja njihovih misli in čustev. S tem učitelji staršem pokažejo, da 
jih poslušajo in jih skušajo razumeti. Učitelj naj govori umirjeno in počasi, prosi naj za 
razjasnitev pritožb, učitelj naj vpraša starše po situacijah, problemih, ki jih vznemirjajo, 
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oblikuje naj si spisek skrbi in problemov staršev ter naj preveri njihovo pravilnost (Kroth 1985 
v Hornby 2000, str. 76). 
 
Kroth (1985 v Hornby 2000, str. 76) opisuje odzive učitelja na agresivno vedenje staršev, ki 
jih lahko označimo kot neprimerne in nezaželene: prerekanje z njimi, zvišanje glasnosti 
govora ali kričanje, defenzivno ali obrambno vedenje, zmanjševanje problema, ki ga 
doživljajo starši, prevzemanje odgovornosti za probleme, ki niso učiteljevi in obljubljanje 
dejanj, ki jih učitelj ne bo mogel izpolnili. Učitelj se lahko loti reševanja nastalega problema z 
različnimi modeli. Bolton (1979 v Hornby 2000, str. 79–80) je izoblikoval naslednji model, za 
katerega menimo, da je uporaben in primeren za reševanje problemov na govorilnih urah.  
1. Opredelitev problema v okviru potreb vsakega posameznika. Ta faza lahko vzame kar 
nekaj časa. Učitelj znotraj te faze uporablja spretnosti poslušanja in asertivne 
spretnosti. 
2. Iskanje rešitev s pomočjo možganske nevihte, kjer gre za iskanje  možnih rešitev, ki jih 
sprva ne presojamo, vrednotimo. 
3. Iskanje rešitve, ki ustreza tako staršem kot učitelju. Pomembno je tudi 
argumentiranje določene rešitve. 
4. Oblikovanje načrta, ki zajema natančen zapis kdo bo kaj naredil in kdaj bo to naredil. 
5. Izpeljava dogovorjenega načrta in sprotno preverjanje. 
6. Ovrednotenje celotnega procesa na skupnem srečanju učitelja in staršev. Menimo, da 
se to srečanje lahko izvede v okviru naslednjih govorilnih ur. Znotraj njih učitelj in 
starši ugotovijo, ali so bili uspešni pri reševanju problema in kaj bi bilo še potrebno 
storiti.  
Učitelj pri vodenju govorilnih ur v pogovoru s starši naleti na zahteve, ki so neutemeljene, 
zato mora znati  določene zahteve zavrniti. Učitelj neutemeljeno zahtevo zavrne tako, da 
zavrnitev sogovorniku pojasni (Hornby 2000, str. 77). Zavrnitev je potrebno sporočiti jasno, 
hkrati pa tudi poslušati sogovornika, da učitelj izkaže razumevanje staršev. Učitelj lahko 
glede določene zahteve razmisli in/ali se odloči, da bo določeno zahtevo izvršil čez določen 
čas. Učitelj lahko naleti na starše, ki nikakor ne bodo sprejeli zavrnitve, v takšnem primeru 
naj se učitelj ne zapleta v diskusijo, ampak vztraja pri svojem. Hkrati pa je pomembno, da 
učitelj zna postaviti zahtevo staršem pri vodenju govorilnih ur. Manthei (1981 v Hornby 
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2000, str. 78) predstavlja smernice, katerim naj sledi učitelj pri postavljanju zahtev: zahteva 
naj bo naslovljena direktno na osebo (starša), pri tem naj učitelj natančno opiše 
pričakovanje, pri posredovanju naj bo pozitivno naravnan, učitelj naj ne dovoli, da jih starši 
preko vprašanj privedejo na drugo temo, pri tem učitelj spoštuje pravico staršev, da ga lahko 
zavrnejo. Učitelj mora biti pripravljen skleniti kompromis s starši. 
 
Hornby (2000, str. 78–79) predstavlja model DESC (describe, express or explain, specify, 
consequences) avtorjev Bower in Bower (1976 v Hornby 2000, str. 78–79), ki zajema 
podajanje konstruktivne povratne informacije. Hornby ga ocenjuje kot primernega za 
soočanje z zahtevami staršev. Model zajema naslednje štiri korake: 
1. Učitelj najprej natančno in objektivno opiše vedenje staršev.  
2. Učitelj razložiti lastna čustva, vezana na vedenje staršev ali posledice, ki jih to vedenje 
prinaša za učitelja. Oboje je potrebno izraziti mirno, izognemo se obtoževanju in 
pripisovanju krivde. 
3. Učitelj natančno opiše spremembe vedenja, ki jih pričakuje od staršev. 
4. Učitelj na koncu izpostavi posledice, katere starši lahko pričakujejo, če bodo sledili 
učiteljevi zahtevi.  
4.2.1.4 Spretnost vplivanja 
 
Pogosto učitelj že s spretnostmi usmerjanja pozornosti in poslušanja lahko kakovostno vodi 
pogovor s starši (Pečjak in Košir 2012, str. 177). Kadar pa učitelj bolj aktivno vpliva na starše 
pri izvajanju govorilnih ur in s tem vpliva na hitrost reševanja problema, ki se morebiti odpira 
pri pogovoru, uporablja spretnosti, ki jih Pečjak in Košir (2012) imenujeta spretnosti 
vplivanja, Hornby (2000) spretnosti razumevanja ter Kottler in Kottler (2001) akcijske 
spretnosti. 
 
Spretnosti vplivanja je potrebno uporabljati previdno, ker lahko sprožijo neproduktivno 
obnašanje pri starših (jezo, zanikanje, napad na učitelja). Starši lahko ne uvidijo lastne 
odgovornosti za svoje vedenje, zato ne spremenijo svojega vedenja in mišljenja. Zato lahko 
pride do prekinitve sodelovanja (Pečjak in Košir 2012, str. 177) . V nadaljevanju, glede na 
opredelitve različnih avtorjev (Hornby 2000; Kottler in Kottler 2001; Pečjak in Košir 2012) 
opredeljujemo naslednje spretnosti vplivanja: interpretacija, dajanje navodil, nasvetov in 
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informacij, dajanje povratne informacije, spretnost logičnih posledic, spretnost razumevanja 
in spretnost oblikovanja akcijskega načrta oziroma akcijske spretnosti.  
 
Interpretacija je spretnost učitelja, s pomočjo katere učitelj predstavi nov ali alternativni 
pogled na dogajanje, ki ga opisujejo starši, kar lahko povzroči drugačno stališče staršev do 
določenega dogajanja, ki je predmet pogovora na govorilnih urah (Pečjak in Košir 2012, str. 
177–178). Spretnost interpretacije omogoča, da učitelj pojasni posameznikov problem v 
sedanjosti z njegovimi odnosi in problemi iz preteklosti. Gre za povezavo dveh dogodkov z 
namenom, da razložimo aktualni dogodek. Pri tem je pomembno, da se učitelj izrazi v obliki 
predpostavk. Gre za spretnost, ki je zelo učinkovita v fazi iskanja rešitev. 
 
Pečjak in Košir (prav tam) opredeli tudi spretnosti dajanja navodil, nasvetov in informacij. V 
teh primerih učitelj staršem naroči, oziroma pove, kaj morajo narediti. Gre za podajanje 
predlogov, idej, nalog in nasvetov, kako naj starši delujejo, ravnajo, mislijo in se obnašajo. 
Gre za dokaj nevarno spretnost vplivanja, saj s tem učitelj prevzame odgovornost za 
določeno ravnanje starša.  
 
Spretnost dajanja povratne informacije omogoča, da starši pridobijo informacijo o tem, kako 
jih vidi in doživlja učitelji (prav tam, str. 152). Na tej podlagi lahko starši razmislijo o svojem 
vedenju. S pomočjo spretnosti logičnih posledic učitelj pojasni staršem logične posledice 
njegovega razmišljanja in vedenja (prav tam). Ta spretnost daje okvir vedenja staršem, jim 
omogoča, da uvidijo zvezo med vedenjem in posledicami tega vedenja.  
 
Hornby (2000, str. 81) opredeli, da so poleg spretnosti poslušanja v pogovoru s starši 
pomembne tudi spretnosti razumevanja. S pomočjo spretnosti razumevanja učitelj skuša 
skupaj s starši razjasniti problemsko situacijo in oblikovati nov pogled nanjo. Pri tem se lahko 
poslužuje naslednjih spretnosti: 
 strukturiranje (usmerjanje pozornosti na pomembne vidike problema, učitelj ponovi 
ključni del problema, izpostavi kritično točko (osebo, vedenje, razmišljanje), ki je 
ključna za nastali problem),  
 povzemanje (ponovitev temeljnih misli in občutkov),   
 ponovitev stališč in neskladij, ki jih starši posredujejo učitelju,   
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 oblikovanje poizkusnih zaključkov ter posledic, ki iz njih izhajajo, 
 sugeriranje alternativnih interpretacij (učitelj poda drugačno interpretacijo problema, 
kot starši) in sugeriranje novih perspektiv (učitelj sugerira drugačen pogled na 
problem, pogled, ki je drugačen od pogleda staršev), 
 izpostavljanje temeljnih vidikov problema ter razmislek o potrebnih spremembah. 
Zgoraj naštetim spretnostim, po avtorjevi (prav tam, str. 82) opredelitvi sledijo spretnosti 
oblikovanja akcijskega načrta. Sprva skupaj s starši učitelj analizira nastalo situacijo in tehta 
različne možne rešitve. Skupaj oblikujejo listo možnih rešitev, izmed katerih izberejo 
najustreznejšo.  Oblikujejo konkreten in natančen akcijski načrt reševanja problema. Učitelj 
mora v tej fazi obvladati asertivne, pregledovalne (staršem učitelj pomaga pri pregledovanju 
napredka reševanja problema, glede na akcijski načrt) in zaključevalne spretnosti (pri tem 
učitelj ugotavlja uspešnost poteka govorilnih ur). Pri tem učitelj lahko pride do spoznanja, da 
starši potrebujejo bolj strokovno pomoč, na katero jih usmeri. 
 
Kottler in Kottler (2001, str. 49) prav tako poudarjata, da v mnogih situacijah pomagamo 
sogovorniku že, če ga empatično poslušamo, razumemo in mu pomagamo razjasniti bistvo 
problema. V vseh situacijah pa to ni dovolj. Potrebno je aktivno posredovanje, ki zahteva 
obvladanje spretnosti, ki jih avtor in avtorica imenujeta akcijske spretnosti. Akcijske 
spretnosti so naslednje (prav tam, str. 49–59): 
 dajanje nasvetov kot spretnost, ki jo uporabimo redko, le ko je kdo resnično ogrožen 
in je potrebno nujno ukrepanje, 
 postavljanje ciljev, ki jih oblikujejo, opredelijo in izpeljejo starši, ker se s tem poveča 
verjetnost, da jih bodo dosegli, ker jim jih ne postavlja učitelj, kot navodilo kaj 
morajo storiti, 
 reševanje problemov kot spretnost, ki vsebuje pet korakov (opredelitev problema, 
podrobna opredelitev ciljev, iskanje možnih rešitev, oženje izbire in iskanje najbolj 
realistične možnosti in izvedba načrta), 
 preoblikovanje okvira, ki je težka spretnost, saj od učitelja zahteva, da problem 
predstavi na povsem nov način, preoblikuje ga tako, da rešitve postanejo bolj jasne 
in očitne, ta spretnost je uporabna, če starši problem že sami po sebi vidijo tako, da 
zapirajo možnost za njegovo reševanje,  
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 kognitivno restrukturiranje, kar pomeni, da učitelj skuša usmeriti starše, da o 
določeni situaciji spremenijo svoje razmišljanje, le tako se bo spremenilo počutje 
staršev, ki se veže na to situacijo, 
 opogumljanje, ki zajema načrtno vzbujanje upanja in podporo učitelja, 
 konfrontacijo, ki jo učitelj uporabi, ko želi starše opozoriti na neskladnost med 
njihovimi dejanji in besedami ali med izjavami samimi. 
Ivey (1987 v Pečjak in Košir 2012, str. 182) opredeli konfrontacijo, kot pojavljanje 
protislovnosti v stališčih, mišljenju ali vedenju staršev. Gre za nedoslednost, neskladnost in 
razhajanje v verbalnem in neverbalnem vedenju staršev. Pri konfrontaciji učitelj starše sooči 
s tem, kaj so rekli, proti temu, kar so mislili ali kar so naredili. Kottler in Kottler (2001, str. 58) 
poudarjata, da je v teh primerih naloga učitelja, da starše sooči s situacijo. Pri tem naj se 
učitelj ne čuti ogroženega. Najbolje je, da je konfrontacija nevtralna, morda nekoliko 
obotavljiva, kot da učitelj želi opozoriti na nekaj zanimivega. Primer učiteljeve izjave: »Hm. 
Zdaj ste me pa res zmedli. Pravite, da si učenec želi dobrih ocen, prej ste pa rekli, da se nikoli 
ne uči.« 
 
Spretnosti, ki smo jih predstavili, so si v grobem sledile tako, kot ji učitelj sicer uporablja pri 
izvajanju govorilnih ur, vendar poudarjamo, da je fleksibilnost in občutljivost na kontekst pri  
rabi spretnosti nujna in hkrati tudi spretnost, ki jo mora obvladati učitelj.  
4.3 Evalvacija govorilnih ur 
 
Pomembna, za kakovostno načrtovanje in izvajanje govorilnih ur, je evalvacija govorilnih ur. 
Evalvacijo govorilnih ur opredelita Kottler in Kottler (2001, str. 81), ko poudarita, da naj si 
učitelj vzame čas za razmislek, ali je dobro izkoristil priložnost za pogovor s starši in hkrati 
skuša ugotoviti, kaj bi moral na prihodnjem srečanju izboljšati. Dobro je, da učitelj oblikuje 
sklepe, tako si ustvari pregled spoznaj, do katerih je prišel pri konkretnem pogovoru, 
natančneje spremlja napredek konkretnega otroka in se na tej podlagi pripravi na naslednje 
govorilne ure. 
 
Marentič Požarnik (1999, str. 21) evalvacijo opredeli, kot sistematično zbiranje podatkov o 
nekem pojavu z namenom, da o njem podamo vrednostno sodbo in ga glede na to 
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izboljšamo. Cencič (2011, str. 60) opredeli evalvacijo, kot proces sistematičnega zbiranja in 
analiziranja informacij. Pri tem vrednotenje temelji na dokazih. Namen evalvacije je, da se 
pojav, ki ga vrednotimo izboljša.  
 
Bezić idr. (2003, str. 56) opozarjajo, da z naraščajočo avtonomijo učiteljev narašča tudi 
odgovornost učiteljev za načrtovanje lastnega razvoja, zato morajo sami evalvirati svoje delo 
ter ga na tem temelju izboljševati. Tako je del evalvacije tudi učiteljeva samoevalvacija. 
Temeljni namen samoevalvacije je nadzor kakovosti lastnega delovanja ter hkrati 
izboljševanje načrtovanja in izvajanja pedagoškega procesa (Vogrinc in Podgornik 2012, str. 
101). Pri samoevalvaciji gre za proces učenja, saj učitelj na podlagi zbiranja podatkov o 
svojem delu, presodi, kaj je potrebno spremeniti, dodati in čemu se je potrebno v bodoče 
izogniti (Lakerveld idr. 2005, str. 8).  
 
Pri evalvaciji govorilnih ur je torej pomembno, da učitelj opravi refleksijo svojega delovanja 
in hkrati pridobi povratno informacijo na različnih ravneh, torej od staršev, učencev, ostalih 
učiteljev in svetovalne službe, skratka vseh vpletenih v načrtovanje in izvajanje govorilnih ur 
(Cencič 2011, str. 76). Lakerveld idr. (2005, str. 9) poudarjajo, da evalvacija, kot del 
strokovnega učnega okolja, zahteva sodelovanje vseh zainteresiranih v procesu izvajanja 
govorilnih ur. Hkrati pa je pomembno, da učitelj oblikuje sklepe. Tako si ustvari pregled 
spoznaj, do katerih je prišel pri konkretnem pogovoru, natančneje spremlja napredek 
konkretnega otroka in se na tej podlagi pripravi na naslednje govorilne ure (Kottler in Kottler 
2001, str. 81).  
 
Tehnike oziroma postopki zbiranja podatkov, s pomočjo katerih lahko učitelj pridobiva 
podatke namenjene evalvaciji so: opazovanje, intervju, dokumenti in anketa (Vogrinc 2008, 
str. 81–124; Sagadin 1993, str. 120). Opazovanje zahteva, da je učitelj prisoten pri 
določenem procesu in opazuje ter zbira podatke o tem procesu (Vogrinc 2008, str. 81). Torej 
lahko učitelj podatke za evalvacijo zbira neposredno ob poteku govorilnih ur (prav tam, str. 
84). Smiselno je, da se učitelj odloči za strukturirano opazovanje, pri čemer učitelj vnaprej 
določi, kaj in kako bo opazoval ter kako bo svoja opažanja zapisoval (Sagadin 1998, str. 347). 
Učitelj oblikuje kontrolno listo oziroma opazovalni seznam, ki vsebuje zapis določenih 
kategorij opazovanja. Kontrolna lista omogoča, da učitelj zbira podatke na enotni podlagi. 
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Lahko pa se učitelj poslužuje nestrukturiranega opazovanja, pri katerem so vnaprej 
opredeljene splošne vsebinske kategorije, s pomočjo katerih učitelj opazuje (Vogrinc 2008, 
str. 84). Vnaprej si učitelj zastavi cilj opazovanja in temeljne kategorije opazovanja, hkrati pa 
takšno opazovanje učitelju daje možnost, da zapiše opažanja, ki so v določeni situaciji 
pritegnila njegovo pozornost.  
 
Intervju je tehnika zbiranja podatkov s pogovorom med dvema posameznikoma, pri čemer 
nekdo postavlja vprašanja, drugi nanje odgovarja (Vogrinc 2008, str. 99). Učitelj lahko od 
staršev, svetovalnega delavca, učenca ali drugega vključenega v govorilne ure, pridobi 
informacije na podlagi intervjuja. Učitelj se lahko odloči za individualni intervju ali skupinski 
intervju (Mužić 1968 v Vogrinc 2008, str. 105). Slednji zahteva, da učitelj pridobiva podatke s 
pogovorom, v katerega vključi skupino oseb, ki jim postavlja vprašanja vezana na načrtovanje 
in izvajanje govorilnih ur. Učitelj se lahko poslužuje standardiziranega intervjuja, ki ga učitelj 
opravi na podlagi vnaprej pripravljenega standardiziranega vprašalnika (Vogrinc 2008, str. 
105). Gre za obliko intervjuja, pri kateri je proces pridobivanja podatkov poenoten. 
Nestandardiziran intervju je boj odprt, določen ima cilj poizvedovanja, sama vprašanja, 
formulacijo, vsebino in zaporedje pa prilagaja konkretnemu položaju izvedbe intervjuja (prav 
tam, str. 106).  
 
Podatke lahko učitelj pridobi tudi na podlagi zbiranja in analize dokumentov oziroma 
besedila, ki že obstaja (prav tam, str. 124–125). Pri govorilnih urah učitelj podatke za 
evalvacijo lahko črpa iz svojih zapiskov, dnevnika, redovalnice, ali dokumenta, ki bi podal 
informacije, ki prispevajo k kvaliteti evalvacije.  
 
Tudi s pomočjo ankete učitelj lahko zbira podatke z namenom evalvacije govorilnih ur. 
Anketa je postopek zbiranja podatkov, pri katerem postavljamo ustreznim osebam 
(anketirancem)   vprašanja, ki se nanašajo na podatke, ki jih želimo zbrati (Sagadin 1993, str. 
120). Mužić (v Sagadin 1993, str. 121) ugotavlja, da s pomočjo instrumenta anketnega 
vprašalnika lahko zbiramo podatke o objektivnih dejstvih in podatke o željah, mnenjih, 
stališčih in interesih. Učitelj lahko za namen evalvacije govorilnih ur s pomočjo anketnega 
vprašalnika pridobi podatke o pogostosti obiska govorilnih ur, o časovni in prostorski 
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ustreznosti izvajanja govorilnih ur, o zadovoljstvu z izvedbo, uporabljenih komunikacijskih in 
svetovalnih spretnostih ter o pridobljenih informacijah. 
 
Kottler in Kottler (2001, str. 81) predlagata, naj se izvedba evalvacije veže na naslednja 
vprašanja: kako so se počutili starši pri pogovoru, ali smo odgovorili na vsa njihova vprašanja, 
ali smo dali staršem možnost govoriti, ali smo poudarili učenčeve sposobnosti in slabosti, ali 
je bil sestanek namenjen izključno konkretnemu učencu, ali smo oblikovali načrt poteka 
govorilne ure in povzeli glavne sklepe, ali so vsi udeleženci sprejeli svojo odgovornost in ali 
smo navedli probleme, odprta vprašanja, ki jih bomo obravnavali pri naslednjem srečanju. 
 
Kot smo že nakazali pri obravnavi načrtovanja govorilnih ur sta procesa načrtovanja in 
evalvacije nujno povezana. Učitelj  načrtuje cilje, vsebine, metode in oblike dela, organizacijo 
(časa, vabila, ureditev prostora, pisalni pribor, izbor morebitnih sodelujočih) in izobraževalno 
tehnologijo (Intihar in Kepec 2002, str. 102). Na te načrtovane elemente naj se veže 
evalvacija govorilnih ur. 
4.4 Govorilne ure skupaj z učencem 
 
Webster Stratton (1993 v Christenson 2013) ugotavlja, da ima učenec, če starši, učitelji in 
učenci medsebojno komunicirajo ter skupaj načrtujejo in izpolnjujejo načrt, v šoli manj 
vedenjskih težav in se izboljša njegovo doživljanje šolskih uspehov, ker jim učenec pripiše 
višji pomen. Skupno komuniciranje in načrtovanje vzgojno izobraževalnega procesa se odvija 
pri govorilnih urah, ki potekajo skupaj z učencem. Kottler in Kottler (2001, str. 79) 
predstavljata obliko govorilnih ur, ki potekajo skupaj z učencem. Učenec je v pogovoru 
aktivni udeleženec, ki lahko poda pomembne informacije in tudi prevzame del odgovornosti 
za reševanje problemov, vprašanj, ki se odpirajo pri pogovoru. 
 
Učenec lahko pojasni svoj odnos do šolskega dela in počutje v razredu, pri tem mu učitelj 
pomaga z zastavljanjem odprtih vprašanj (prav tam, str. 80).  Ob nastanku morebitnega 
problema (npr. konflikta s sošolcem, učnih težav pri določenem predmetu) ima učenec 
možnost, da razloži in pojasni dogajanje ter opiše, kako on doživlja problem. Če ima učenec 
možnost sodelovati pri sprejemanju odločitev, bo reševanje problema lažje. Hkrati pa avtor 
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in avtorica (prav tam, str. 79) opozarjata, da v nekaterih primerih ni primerno, da je učenec 
prisoten pri govorilnih urah. Predvsem takrat, ko se pogovor veže na vprašanja nadzora nad 
učenčevim vedenjem ali se razpravlja o vedenjskih težavah učenca. 
4.5 Zaključek 
 
Govorilne ure zajemajo informativni razgovor, izmenjavo informacij in mnenj ter strokovne 
nasvete (Intihar in Kepec 2002, str. 114; Kalin 2003, str. 139). Jensen in Jensen (2011, str. 99) 
ugotavljata, da naj vsebina govorilnih ur zajema pogovor o počutju učenca v šoli, pogovor o 
fizičnem in psihičnem razvoj učenca ter pogovor o učenčevem učnem napredku. Ključno je, 
da učitelji staršem pripišejo vlogo pomembnega vira informacij o učencu. Te informacije 
učitelju nudijo pomoč pri načrtovanju, izvajanju, spremljanju in vrednotenju vzgojno 
izobraževalnega dela z učencem. 
 
Pri izpeljavi govorilnih ur je sprva pomembno načrtovanje. Pri samem načrtovanju govorilnih 
ur je pomembno, da učitelj vključuje vanj tudi starše in druge strokovne delavce (druge 
učitelje, svetovalne delavce), ki lahko pripomorejo k kakovostnejši izvedbi govorilnih ur 
(Intihar in Kepec 2002, str. 103). Kalin idr. (2009, str. 54) poudarjajo, da bolj kot si za cilj 
postavljamo partnersko sodelovanje in s tem aktivnejše vključevanje staršev, več znanj in 
spretnosti iz področja medsebojnega sodelovanja morajo poznati in uporabljati učitelji, npr. 
pri izvajanju govorilnih ur. Različni avtorji (Hornby 2000; Kottler in Kottler 2001; Pečjak in 
Košir 2012) predstavljajo naslednje spretnosti za izvajanje govorilih ur: spretnosti usmerjanja 
pozornosti, spretnosti poslušanja, asertivne spretnosti in spretnosti vplivanja, ki jih morajo 
obvladati učitelji pri izvajanju govorilnih ur, če želijo le-te postati temelj partnerskega 
sodelovanja. Pomembna, za kakovostno načrtovanje in izvajanje govorilnih ur je tudi 
evalvacija govorilnih ur. Evalvacijo govorilnih ur opredelita Kottler in Kottler (2001, str. 81), 
ko poudarita, naj si učitelj vzame čas za razmislek, ali je dobro izkoristil priložnost za pogovor 
s starši in hkrati skuša ugotoviti, kaj bi moral na prihodnjem srečanju izboljšati. Pri evalvaciji 
govorilnih ur je torej pomembno, da učitelj opravi refleksijo svojega delovanja in hkrati 
pridobi povratno informacijo na različnih ravneh, torej od staršev, učencev, ostalih učiteljev 
in svetovalne službe, skratka vseh vpletenih v načrtovanje in izvajanje govorilnih ur (Cencič 




Zgoraj opredeljene spretnosti so ključne, če želimo, da si starši in učitelji med seboj delijo 
načrtovanje in odgovornost za vzgojno izobraževalni proces učencev ter pri tem dvosmerno 
komunicirajo, se vzajemno podpirajo, skupno odločajo in spodbujajo učenje. (Hornby 2000, 
str. 20). Torej, da starši in učitelji, pri govorilnih urah, vzpostavljajo partnersko sodelovanje.  
III. Empirični del 
 
5 Opredelitev raziskovalnega problema 
 
Najpogostejša srečanja med starši in učitelji potekajo preko dveh oblik sodelovanja: 
roditeljskih sestankov in govorilnih ur, zato je zelo pomembno kako pogovor poteka  (Kalin 
idr. 2009, str. 138; Intihar in Kepec 2002, str. 113).  Osnovna teza naloge je, da kakovostno 
načrtovanje, izvajanje in evalvacija govorilnih ur predstavljajo temelj za vzpostavljanje 
partnerskega sodelovanja med starši in učitelji. Kot smo že omenili, je individualni razgovor 
priložnost za razvoj medsebojnega zaupanja, ki je ključno za razvoj partnerstva. Vidmar 
(2001, str. 63) ugotavlja, da spreminjanje odnosov, ki temelji na krepitvi medsebojnega 
zaupanja ter razvijanju dialoga med starši in učitelji, lahko uresničujemo predvsem z 
individualnimi stiki. Hkrati želimo opozoriti, da Epstein (1995, str. 704–706; 2001 v Soo-Yin 
2003, str. 138–150) opredeli šest oblik sodelovanja staršev, ki podpirajo partnersko 
sodelovanje med učitelji in starši. Avtorica pri opredelitvi oblik poudari, da dvosmerno 
komuniciranje predstavlja temelj drugim oblikam medsebojnega sodelovanja (prav tam). Kot 
ugotavljamo v teoretičnem delu pričujoče naloge, mora učitelj, ki vzpostavlja partnersko 
sodelovanje s starši, obvladati številne spretnosti pri izvajanju govorilnih ur s starši. Kalin idr. 
(2009, str. 54) poudarjajo, da bolj kot si za cilj postavljamo partnersko sodelovanje in s tem 
aktivnejše vključevanje staršev, več znanj in spretnosti s področja medsebojnega sodelovanja 
morajo poznati in uporabljati učitelji. Raziskovalno nas bo torej zanimalo, kako v praksi 
potekajo govorilne ure. Na tej podlagi bomo ugotavljali, ali lahko trdimo, da predstavljajo 
temelj partnerskega sodelovanja.  
6 Cilj raziskave 
 
Cilj raziskave je pridobiti vpogled v potek govorilnih ur. V raziskavi smo iskali odgovore na 
naslednje vsebinske sklope raziskovalnih vprašanj: 
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- načrtovanje govorilnih ur,  
- izvajanje govorilnih ur , 
- evalvacija govorilnih ur, 
- spretnosti in znanja za načrtovanje, izvajanje in evalvacijo govorilnih ur. 
V prvem sklopu smo želeli ugotoviti kako so organizirane govorilne ure na posamezni šoli, 
kdaj in kje so organizirane. Zanimalo nas je, kako učitelji v načrtovanje govorilnih ur 
vključujejo starše in druge strokovne delavce šole (druge učitelje, svetovalno službo). 
Ugotavljali smo, kako poteka priprava učiteljev na govorilne ure, predvsem, ali načrtujejo 
cilje in vsebine pogovora ter na kakšen način zbirajo podatke o učencih. Zanimalo nas je, kaj 
učitelji prepoznavajo kot prednosti in kaj kot ovire pri načrtovanju govorilnih ur. 
 
V drugem sklopu nas je zanimalo, koliko staršev se vključi v izvajanje govorilnih ur, torej 
koliko staršev obiskuje govorilne ure. Zanimal nas je časovni okvir poteka govorilnih ur. 
Ugotavljali smo, kako učitelji vidijo starše in kaj menijo, kako starši vidijo njih pri govorilnih 
urah. Na podlagi opisa primera kakovostno izvedene govorilne ure smo ugotavljali, ali se v 
opisu pojavljajo značilnosti in vidiki partnerskega sodelovanja (enakovreden položaj, 
medsebojno zaupanje, razvijanje dialoga, dvosmerno komunikacijo, delitev mnenj, idej, 
znanj, odgovornosti, medsebojno spoštovanje, poslušanje in upoštevanje stališč, vzajemna 
podpora, skupno odločanje, spodbujanje učenja). Na tej podlagi smo ugotavljali, ali se v 
odnosu med starši in učitelji, kot ga vidijo učitelji, kažejo značilnosti partnerskega 
sodelovanja. Cilj raziskave je tudi dobiti vpogled v to, ali učitelji izvajajo govorilne ure skupaj 
z učenci. Zanimalo nas je, zakaj se odločajo za takšno obliko sodelovanja, v katerih primerih 
se tako odločijo in kako to obliko sodelovanja izvedejo. Zanimalo nas je, kaj učitelji 
prepoznavajo kot prednosti in kaj kot ovire pri izvajanju govorilnih ur. 
 
V tretjem sklopu smo ugotavljali, ali učitelji izvajajo evalvacijo govorilnih ur in katere vidike 
govorilnih ur evalvirajo (vsebino, potek, rezultate, način komunikacije …) Ugotavljali smo, 
kdo je v evalvacijo vključen in katere metode oziroma sredstva pri tem učitelji uporabljajo. 





V četrtem sklopu nas je zanimalo mnenje učiteljev o tem, katere spretnosti potrebujejo za 
sodelovanje s starši pri govorilnih urah. Ugotavljali smo, ali se učitelji pri govorilnih urah 
srečujejo z zahtevnimi starši (npr. z naslednjimi situacijami: kritiko staršev, ki se nanaša na 
delo učitelja, agresivnim vedenje staršev do učitelja,  neutemeljenimi zahtevami staršev,…). 
Konkretneje nas je zanimalo; s katero od teh situacij se učitelji srečujejo in katere spretnosti 
so učitelji v tej situaciji uporabili.  
7 Raziskovalna vprašanja 
 
Na podlagi raziskovalnega problema smo oblikovali raziskovalna vprašanja. Iskali smo 
odgovore na naslednje vsebinske sklope raziskovalnih vprašanj: 
- načrtovanje govorilnih ur,  
- izvajanje govorilnih ur, 
- evalvacija govorilnih ur, 
- spretnosti in znanja za načrtovanje, izvajanje in evalvacijo govorilnih ur. 
 
Načrtovanje govorilnih ur 
1. Kako so organizirane govorilne ure na posamezni šoli? 
a) Kdaj so organizirane? 
b) Kje so organizirane? 
c) Kako učitelji vključujejo starše v načrtovanje govorilnih ur? 
d) Kako učitelji vključujejo druge strokovne delavce šole (učitelje, svetovalno službo) 
v načrtovanje govorilnih ur? 
2. Kako poteka priprava na govorilne ure? 
a) Ali učitelji pred govorilnimi urami načrtujejo cilje in vsebino pogovora? 
b) Na kakšen način poteka zbiranje podatkov o učencih? 
3. Kaj učitelj prepoznavajo kot prednosti pri načrtovanju govorilnih ur? 
100 
 
4. Kaj učitelj prepoznavajo kot ovire pri načrtovanju govorilnih ur? 
Izvajanje govorilnih ur 
5. Koliko staršev obiskuje govorilne ure? 
6. Kakšen je časovni okvir poteka govorilnih ur? 
7. Kako učitelji vidijo starše pri govorilnih urah? 
8. Kako, po mnenju učiteljev, starši vidijo učitelje?  
9. Ali pri izvedbi govorilnih ur učiteljev zasledimo naslednje značilnosti in vidike 
partnerskega sodelovanja: enakovreden položaj, medsebojno zaupanje, razvijanje 
dialoga, dvosmerno komunikacijo, delitev mnenj, idej, znanj, odgovornosti, 
medsebojno spoštovanje, poslušanje in upoštevanje stališč, vzajemna podpora, 
skupno odločanje, spodbujanje učenja? 
10. Ali učenci sodelujejo pri govorilnih urah?  
a) Kaj je namen vključevanja učencev?  
b) V katerih primerih vključujejo učence?  
c) Kako izvajajo vključevanje učencev (potek)? 
11. Kaj učitelji prepoznavajo kot prednosti pri izvajanju govorilnih ur? 
12. Kaj učitelji prepoznavajo kot ovire pri izvajanju govorilnih ur? 
Evalvacija govorilnih ur 
13. Ali učitelji izvajajo evalvacijo govorilnih ur? 
14. Katere vidike govorilnih ur evalvirajo (vsebino, potek, rezultate, način komunikacije s 
starši …)? 
15. Na kakšen način izvajajo evalvacijo govorilnih ur? 
a) Kdo vse je vanjo vključen? 
b) Katere tehnike zbiranja podatkov pri tem učitelji uporabijo? 
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16. Kaj učitelji prepoznavajo kot prednosti pri evalvaciji govorilnih ur? 
17. Kaj učitelji prepoznavajo kot ovire pri evalvaciji govorilnih ur? 
Spretnosti in znanja za načrtovanje, izvajanje in evalvacijo govorilnih ur 
18. Mnenje učiteljev o tem, katere spretnosti potrebujejo za sodelovanje s starši pri 
govorilnih urah. 
19. Ali se učitelji soočajo pri vodenju govorilnih ur z zahtevnimi starši, predvsem v 
naslednjih situacijah: kritika staršev, ki se nanaša na delo učitelja, agresivno vedenje 
staršev do učitelja,  neutemeljene zahteve staršev? 
a) S katero od teh situacij se učitelji srečujejo pri poteku govorilnih ur? 
b) S pomočjo katerih spretnosti se učitelj sooča z zahtevnimi starši oz. omenjenimi 
situacijami? 
8 Raziskovalna metoda 
 
Za osnovno raziskovalno metodo smo izbrali deskriptivno metodo raziskovanja. Raziskava je 
kvalitativna. Kvalitativno raziskavo Mesec (1998, str. 26) opredeli, kot :»Raziskavo, pri kateri 
sestavljajo osnovno izkustveno gradivo, zbrano v raziskovalnem procesu, besedni opisi ali 
pripovedi, in v kateri je to gradivo tudi obdelano in analizirano na beseden način brez 
uporabe merskih postopkov, ki dajejo števila in brez operacij nad števili«. 
 
9 Opis enot raziskovanja 
 
»Kvalitativna raziskava je običajno študija enega samega primera ali manjšega števila 
primerov. Pri njej se odpovemo ideji reprezentativnega vzorčenja in statističnega 
posploševanja na širšo populacijo in se opredelimo za analitično indukcijo. Za enoto 
raziskovanja izberemo tisti primer, posameznika,[…], kjer je praktična problematika, ki nas 
zanima. Lahko izberemo tudi več posameznih primerov.«(Mesec 1998, str. 55) 
 
Osebe, vključene v raziskavo, so učitelji razrednega pouka, ki so zaposleni na osnovnih šolah 
v Sloveniji. V raziskavo smo vključili štiri učitelje razrednega pouka. Trije so prihajali iz 




Intervjuvance smo izbrali namensko. Iskali smo učitelje razrednega pouka z različnih šolskih 
okolij (podeželje — mesto), različnih vrst šol (centralna — podružnična), različno velikih 
razredov (glede na število učencev) in z različnimi leti delovnih izkušenj. Izbrali smo štiri 
različne šole z različnim šolskim okoljem. Nato smo vzpostavili stik s šolskim svetovalnim 
delavcem ali ravnateljem, ki nas je, glede na naše pogoje, s kom želimo opraviti intervju 
(velikost razreda, leta delovnih izkušenj) usmeril k učitelju, ki je ustrezal našim pogojem oz. 
kriterijem. Na vseh štirih šolah, s katerimi smo vzpostavili stik, smo pridobili po enega 
intervjuvanca. To so bile štiri učiteljice razrednega pouka.  
 
Tabela 1: Seznam oznak intervjuvancev in njihovi podatki o šolskem okolju, vrsti šole 
(centrala ali podružnična šola), številu učencev, ki jih trenutno poučuje, leta delovnih 
izkušenj 





– število učencev  
Leta delovnih 
izkušenj  
Učiteljica A A podeželje centralna 18 15 
Učiteljica B B podeželje podružnična 9 25 
Učiteljica C C mesto centralna 16 10 
Učiteljica D D mesto centralna 27 27 
 
10 Instrument za zbiranje podatkov 
 
Podatke smo zbirali s pomočjo polstrukturiranega intervjuja, ki je bil sestavljen iz  15 
vprašanj. Vprašanja so vsebovala do štiri podvprašanja (glej: priloga). Z vsemi učiteljicami 
smo v izhodišču opravili enak polstrukturiran intervju, vendar smo, če je bilo potrebno,  
zastavili dodatna vprašanja. 
11 Postopek zbiranja podatkov 
 
 
Stik s posamezno šolo smo vzpostavili s pomočjo elektronske pošte ali po telefonu. Obrnili 
smo se na šolsko svetovalno službo ali ravnatelja. Obrazložili smo, da bi izvedli anonimni, 
polstrukturiran intervju z učiteljem razrednega pouka. Iskali smo učitelje iz čim bolj različno 
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velikih razredov, glede na število učencev in učitelje z različnimi delovnimi izkušnjami. Sami 
pa smo že pred tem stik vzpostavili z različnimi šolami (centralnimi in podružnično) in šolami 
iz različnih šolskih okolij (mestnimi in podeželskimi). Vsi ravnatelji oz. šolski svetovalni 
delavci, na katere smo se obrnili, so nam uredili stik z želenim učiteljem. Podali so nam 
elektronski naslov, preko katerega smo vzpostavili stik z učiteljem. Z vsemi smo se dogovorili 
za intervju. Štiri intervjuje smo izvedli med 16. septembrom in 6. oktobrom 2015. Intervjuji 
so trajali od petdeset minut do ene ure. Vse štiri intervjuvane učiteljice so privolile v 
snemanje intervjuja s pomočjo diktafona. Na podlagi avdio posnetka smo kasneje opravili 
transkripcijo.   
12 Obdelava podatkov  
 
Obdelava podatkov je potekala s postopkom kvalitativne vsebinske analize, pri čemer je 
potrebno v zbranem gradivu iskati teme  (kode, pojme) (Vogrinc 2008, str. 61). Osrednji del 
kvalitativne analize gradiva predstavlja proces kodiranja, ki pomeni interpretacijo 
analiziranega besedila oz. določevanje pomena (ključnih besed, pojmov, kod) posameznim 
delom besedila (prav tam). Pri kvalitativni vsebinski analizi običajno v besedilu ne iščemo kod 
z namenom, da bi jih prešteli in oblikovali frekvenčne tabele. Namen je poskušati s 
kodiranjem in kategoriziranjem besedila oblikovati teoretično razlago ali pojasniti proučevani 
pojav (prav tam). Sledili smo fazam kvalitativne analize, ki jih je opredelil Mesec (1998, str. 
103): 
 
1. urejanje gradiva,  
2. določitev enot kodiranja,  
3. kodiranje,  
4. izbor in definiranje relevantnih pojmov in kategorij,  
5. odnosno kodiranje,  
6. oblikovanje končne teoretične formulacije.  
 
Odgovore smo obdelali z dvema načinoma kodiranja: 
 odprto kodiranje, 
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 kodiranje na podlagi obstoječe teorije. 
 
Večinoma smo odgovore obdelali z odprtim kodiranjem. Nekatere pa na podlagi obstoječe 
teorije. Če smo se odločili za slednji način kodiranja, smo to v besedilu tudi označili. 
 
Intervjuje smo najprej zapisali in uredili na podlagi avdio posnetka. Sledilo je določanje enot 
kodiranja s pomočjo podčrtavanja. V nadaljevanju enote kodiranja predstavljajo dobesedni 
navedki intervjuvancev. Vsaki enoti kodiranja smo pripisali kodo. Glede na namen 
empiričnega dela pričujoče naloge, smo kode združili v kategorije in jih interpretirali. 
Interpretacijo smo izpeljali na podlagi teoretičnih spoznanj, ki jih predstavljamo v pričujoči 
nalogi.  
13 Rezultati in interpretacija 
 
13.1 Načrtovanje govorilnih ur 
 
Prvi sklop vprašanj se nanaša na načrtovanje govorilnih ur.  
 
1. Načrtovanje govorilnih ur na šoli 
Pri prvem vprašanju nas je zanimalo, kako so organizirane govorilne ure na posamezni šoli. 
Preučevali smo naslednje vidike: čas in kraj poteka govorilnih ur ter vključevanje staršev in 
drugih strokovnih delavcev v načrtovanje govorilnih ur.  
a) Čas 
Ugotavljali smo, kdaj so organizirane govorilne ure na posamezni šoli.  
 
Tabela 2: Seznam enot kodiranja, kod in kategorij v zvezi s časom poteka govorilnih ur 
ENOTE KODIRANJA KODE KATEGORIJE 
Na šoli imamo enkrat mesečno 
popoldanske govorilne ure, te so ob 
četrtkih, od petih do šestih, takrat lahko 
pridejo vsi starši. Popoldanske govorilne 
ure potekajo pri vseh učiteljih na šoli 
hkrati. Vsak učitelj ima enkrat tedensko, 













Organizira jih glede na svoj urnik, pred 
poukom, v času, ko ima prosto uro med 
poukom ali po pouku. Po potrebi pa še 




Enkrat mesečno so popoldanske 
govorilne ure.  So organizirane za vse 
učitelje. Na centralni šoli ob 17 uri, na 
podružnici pa ob 17.20 uri, trajajo eno 
uro. Enkrat tedensko, eno šolsko uro pa 
v dopoldanskem času. Učitelj sam izbere, 
kdaj bo imel govorilne ure v 
dopoldanskem času. Lahko pa, če starš v 
teh naprej določenih terminih ne more 
priti na govorilne ure, imajo vedno 
možnost, da povejo, kdaj imajo čas in 











POPOLDAN IN ENKRAT 
TEDENSKO DOPOLDAN,  
ENA URA TER ČASOVNA 
FLEKSIBILNOST 
Naša šola ima govorilne ure v 
popoldanskem času enkrat mesečno, od 
oktobra do maja, vsak drugi torek v 
mesecu. Ob 17. uri naj bi se začele, lahko 
pa učitelj, po potrebi, uro spremeni.  
Vsak učitelj ima govorilne ure tudi v 
dopoldanskem času, enkrat tedensko, 
eno uro. Načeloma imamo vse te 
govorilne ure eno uro pred poukom. Če 
to ne gre, pa jih imajo takrat, ko imajo 
učitelji prosto uro. Če je potrebno, se 













Govorilne ure imam petkrat v mesecu. 
Štirikrat dopoldanske in enkrat 
popoldanske. Dopoldanske trajajo eno 
šolsko uro, popoldanske pa trajajo dve 
polni uri. Dopoldanske so organizirane za 
vsakega učitelja posebej, glede na urnik 
dela, ki ga ima. Popoldanske pa so 
organizirane vsak tretji teden v mesecu, 
za razredno stopnjo od štirih do šestih, 
za predmetno od petih do sedmih, z 
zamikom torej, da se ne pokrivajo. Če 
pride do situacije, ko starši ne uspejo 
priti na redne govorilne ure, se jim pa zdi 
srečanje nujno, potem imamo po 
















POPOLDAN DVE URI IN 
ENKRAT TEDENSKO 
DOPOLDAN ENA URA, 







Enkrat mesečno popoldan in enkrat tedensko dopoldan, ena ura ter časovna fleksibilnost 
(enkrat mesečno popoldan in enkrat tedensko dopoldan, vedno po eno uro ter fleksibilno 
prilagajanje (A); enkrat mesečno popoldan in enkrat tedensko dopoldan, vedno po eno uro 
ter fleksibilno prilagajanje (B); enkrat mesečno popoldan in enkrat tedensko dopoldan, 
vedno po eno uro ter fleksibilno prilagajanje (C)) 
Enkrat mesečno popoldan dve uri in enkrat tedensko dopoldan ena ura, časovna 
fleksibilnost in zamik (enkrat mesečno popoldan, po dve uri, organizirane z zamikom in 
enkrat tedensko dopoldan, po eno uro ter fleksibilno prilagajanje (D)) 
 
Tri intervjuvanke (A, B, C) navajajo, da so govorilne ure na njihovi šoli organizirane enkrat 
mesečno popoldan in enkrat tedensko dopoldan. Vedno trajajo po eno uro. Hkrati pa vse tri 
poudarjajo, da se glede časa izvedbe fleksibilno prilagajajo potrebam staršev. »Po potrebi pa 
še dodatno, če se s starši tako dogovorimo (A).« »Lahko pa, če starš v teh naprej določenih 
terminih ne more priti na govorilne ure, imajo vedno možnost, da povejo, kdaj imajo čas in 
najdemo ustrezen termin (B).« »Če je potrebno se srečamo s starši tudi izven naštetih 
terminov (C).«    
 
Ena intervjuvanka (D) navaja, da so govorilne ure na njihovi šoli organizirane enkrat mesečno 
popoldan dve uri in enkrat tedensko dopoldan ena ura. Poudarja, da se glede časa izvedbe, 
fleksibilno prilagaja potrebam staršev. »Če pride do situacije, ko starši ne uspejo priti na 
redne govorilne ure, se jim pa zdi srečanje nujno, potem imamo po dogovoru izredne 
govorilne ure (D).« Hkrati pa intervjuvanka poudarja, da popoldanske govorilne ure trajajo 
dve uri in so organizirane z enournim zamikom, glede na to ali gre za razredno ali predmetno 
stopnjo. Zamik imajo zato, da se govorilne ure čim manj pokrivajo, da starši lahko obiščejo 
več učiteljev, če imajo na šoli več otrok.  Popoldanske govorilne ure trajajo tudi dlje časa, kot 
v drugih primerih. Kot vidimo, so v primeru ene intervjuvanke (D) govorilne ure načrtovane 
zelo fleksibilno in potekajo časovno dlje časa, kot v primerih ostalih intervjuvank (A, B, C). 
Razloge lahko iščemo v tem, da gre za mestno, centralno šolo, ki ima glede na število 
učencev velike razrede. Da starši lahko pridejo na govorilne ure, te trajajo dlje časa. Kljub 
temu učiteljica poroča, da : »Zaradi sedemindvajsetih učencev, če računate vsaj dvakrat letno 
govorilne ure, je to veliko pogovorov. Veliko staršev želi več kot dvakrat priti, pa ne pridejo na 
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vrsto, ker ni časa, pa so govorilne ure organizirane pogosto (D).« Pri tem raziskovalnem 
vprašanju ne opažamo razlik med intervjuvankami (A, B, C, D) glede na leta delovnih izkušenj 
učiteljic. 
 
Intihar in Kepec (2002, str. 117) ugotavljata, da šole oblikujejo ustaljen urnik poteka 
govorilnih ur. Vsak teden imajo učitelji govorilne ure v okviru svojega delovnega urnika. 
Enkrat mesečno imajo vsi učitelji in delavci šolske svetovalne službe govorilne ure ob istem 
času. Tudi v primerih naših intervjuvank se je izkazalo, da imajo šole oblikovan ustaljen urnik 
poteka govorilnih ur. Hkrati pa avtorici opozarjata, da je pri organizaciji govorilnih ur 
pomembno, da sta učitelj in šola kot celota pozorna na čas, kdaj so govorilne ure 
organizirane in na trajanje govorilnih ur (prav tam, str. 103). Menimo, da se je v naših 
primerih izkazalo, da so šole in učitelji opravili razmislek o tem. Kajti učiteljice poročajo, da 
dopoldanske govorilne ure, »če se hočeš približati staršem, daš na pred uro, ker takrat starši 
šele odhajajo v službo in imajo čas, da gredo eno uro kasneje v službo (A)«.  
 
Na sodelovanje med starši in učitelji vpliva tudi (pre)obremenjenost oziroma 
(pre)zaposlenost staršev (prav tam, str. 117). Ta vpliv mora učitelj oziroma šola upoštevati 
pri organizaciji govorilnih ur. Pozornost na vidik preobremenjenosti staršev, se kaže v načinu, 
kako šola in učitelji določajo čas govorilnih uri. Intervjuvanka poroča o tem,  »če starši že 
sami predlagajo, kdaj točno bi prišli, potem njihov predlog upoštevam.  Že zato ne delamo  
na šoli govorilnih ur pred 17. uro, ker je večina staršev do 16. ali 17. ure v službi. Dostikrat so 
starši raje na vrsti proti koncu govorilne ure, okoli 18. ure, vedno najprej upoštevam te želje, 
potem pa razporedim tiste, ki niso izrazili želje (C)«. Druga učiteljica ta vidik upošteva tako 
da, »vedno teden dni pred govorilnimi urami damo razpored kamor se starši vpisujejo, to 
velja za dopoldanske govorilne ure. Za popoldanske govorilne ure pa se starši lahko vpišejo že 
mesec dni prej. Takoj, ko zaključimo ene govorilne ure, odpremo razpored za naslednje 
popoldanske (D).« 
b) Kraj 
Poleg časa moramo opozoriti na drugo objektivno okoliščino, ki vpliva na kvaliteto govorilnih 
ur. To je prostor, kjer poteka pogovor med starši in učiteljem (Intihar in Kepec 2002, str. 
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117). Pri drugem vprašanju nas je zanimalo, kje so organizirane govorilne ure na posamezni 
šoli.  
 
Tabela 3: Seznam enot kodiranja, kod in kategorij v zvezi s prostorom poteka govorilnih ur 
ENOTE KODIRANJA KODE KATEGORIJE 
Govorilne ure potekajo po kabinetih in učilnicah tudi 









V svoji matični učilnici, kabinetu, včasih na hodniku (C).   
Matična učilnica, zbornica, tudi hodnik (D).    
V učilnici, knjižnici ali prosti zbornici (B).    
Govorilne ure potekajo po kabinetih in učilnicah. Razen 
včasih, če ni proste učilnice, je tudi hodnik, redkokdaj 
tudi zbornica, ker je tam veliko ljudi. Letos imam 
govorilne ure v matičnem razredu, lani pa to ni šlo, 






Izvajamo jih večinoma vsak učitelj v svoji matični 
učilnici. Če določen učitelj ni razrednik, pa ga starši 
najdejo v zbornici, potem pa gresta v kakšen 
primernejši prostor, naprimer v kabinet, ki je v tistem 
času prost. Se včasih tudi zgodi, da je treba govorilno 







Vsak učitelj izvaja govorilne ure v svoji matični učilnici, 
nekateri tudi v zbornici, če je tak dogovor. Pogosto pa 
je dopoldanska ura problematična, razred je zaseden z 
učenci. Potem iščemo nek nadomestni prostor, ker 






Govorilne ure so v knjižnici, v zbornici ali jih ima vsaka 
učiteljica v svojem razredu. Vedno je tako, da je 
zagotovljeno, da v prostoru ni nikogar drugega kot 
samo učitelj in starš. Na hodniku ni govorilnih ur. En 










Različni prostori (učilnica, kabinet, hodnik, zbornica, knjižnica (A), (B), (C), (D)) 
Ni vedno zagotovljen miren prostor (učilnica, kabinet, hodnik, zbornica (A); učilnica, kabinet, 
hodnik (C);  učilnica, zbornica, hodnik (D)) 




Intervjuvanke (A, B, C, D) navajajo, da govorilne ure potekajo v različnih prostorih: učilnici, 
kabinetu, zbornici, knjižnici in na hodniku. Učiteljice naštevajo različne prostore, ker skušajo 
glede na prostorske zmožnosti šol, zagotoviti primeren prostor za izvedbo govorilne ure. Tudi 
Intihar in Kepec (2002, str. 105) predpostavljata, da naj govorilne ure potekajo v učilnici, 
kabinetu ali drugem šolskem prostoru, za katerega mora veljati, da zagotavlja mir je urejen 
in čist. Primeren prostor za izvedbo govorilnih ur je miren, da omogoča medsebojno 
poslušanje. Medsebojno poslušanje in zaupanje pa sta dva temeljna pogoja za razvoj 
partnerskega sodelovanja, na kar nas opozarjajo številni avtorji (gl. Hornbay 2000, str. 20; 
Intihar in Kepec 2002, str. 27; Kalin idr. 2009, str. 28; Resman 1992c, str. 228; Vidmar 2001, 
str. 61–63). 
 
V primeru treh intervjuvank (A, C, D) se je izkazalo, da govorilne ure potekajo tudi v 
prostorih, ki ne zagotavljajo miru, ki je pogoj medsebojnega poslušanja. »Letos imam 
govorilne ure v matičnem razredu, lani pa to ni šlo, imela sem jih na hodniku (A)«. »Se včasih 
tudi zgodi, da je treba govorilno uro izvesti na hodniku (C)«. »Ker nimamo kabinetov, se 
zgodi, da smo včasih tudi na hodniku (D)«. V primeru ene intervjuvanke se je izkazalo, da 
govorilnih ur nikoli ne izvajajo na hodniku. Poudarja, da  je: »Vedno tako, da v prostoru ni 
nikogar drugega kot samo učitelj in starš (B)«. V primeru učiteljice B, ki poučuje na 
podeželski, podružnični šoli manjši razred učencev, je vedno zagotovljeno, da govorilne ure 
potekajo v mirnem prostoru. Sklepamo, da si tovrstna šola lažje zagotovi primeren prostor, 
kjer potekajo govorilne ure. Poleg tega učitelj sodeluje z manjšim številom staršev. Na 
omenjeni šoli poučuje le sedem učiteljev, vsak razred ima svojo učilnico, poleg tega so na 
voljo tudi ostali prostori (kabinet, knjižnica in zbornica) za izvedbo govorilni ur. Učiteljem se 
izvajanje dopoldanskih govorilnih ur ne prekriva, v popoldanskem času pa imajo vsi na voljo 
svoj prostor. Takšne prostorske kapacitete in usklajenosti urnika učiteljev na centralnih šolah 
z večjim številom učiteljev, učencev in staršev, je težko zagotoviti. Pri tem raziskovalnem 





Pri tem se strinjamo z učiteljico, ki navaja, da je »najbolj neprijeten prostor hodnik, ker tam 
hodijo ljudje mimo in ni miru. Hodijo mimo učitelji, učenci in še kakšen starš čaka tam. To res 
ni prijetno, nekomu razlagaš, drugi pa poslušajo (A).« 
 
c) Vključevanje staršev v načrtovanje govorilnih ur 
Pri naslednjem vprašanju nas je zanimalo, kako učitelji v načrtovanje govorilnih ur vključujejo 
starše.  
 
Tabela 4: Seznam enot kodiranja kod in kategorij v zvezi z vključevanjem staršev v 
načrtovanje govorilnih ur 
ENOTE KODIRANJA KODE KATEGORIJE 
V načrtovanje govorilnih ur so starši 
vključeni na tej ravni, da v zvezek za 
obvestila učenci vpišejo datum 
govorilnih ur in pod to vprašanje da – ne. 
Torej ali starši pridejo. Starši obkrožijo ali 
bodo prišli. Otroci to meni potem 
pokažejo, jaz pa zraven napišem točno 
uro, kdaj naj starš pride, zato da se ne 
čakajo. Če starši že sami predlagajo, kdaj 
točno bi prišli, potem njihov predlog 






starši lahko izberejo 
kdaj v ponujenem 







GOVORILNIH UR, KI 
POTEKAJO PO URNIKU 
Časovno imajo vpliv, ker teden dni pred 
govorilnimi urami damo razpored, 
kamor se starši vpisujejo, to velja za 
dopoldanske govorilne ure. Za 
popoldanske govorilne ure pa se starši 
lahko vpišejo že mesec dni prej (D).  
  
Na to, kdaj bodo govorilne ure, nimajo 
nobenega vpliva. Glede načrtovanja je 
edina stvar, da se najavijo. Po potrebi 
dodatno izvedemo govorilne ure, če se s 
starši tako dogovorimo. Na druge stvari, 







Na to, kdaj bodo govorilne ure, pravza 
prav nimajo vpliva. Ampak, če starš v teh 
naprej določenih terminih ne more priti 
na govorilne ure, imajo vedno možnost, 
da povejo, kdaj imajo čas in najdemo 








Če je potrebno se srečamo s starši tudi 
izven naštetih terminov. Sicer pa staršev 
v druge vidike načrtovanja govorilnih ur 
niti ne vključujem. Jaz se sama odločim, 
kaj jim bom predstavila. Seveda pa 
potem pri izvedbi govorilnih ur 
dopuščam, da vprašajo to, kar jih zanima 
(C). 
možnost dogovora za 




GOVORILNIH UR IZVEN 
URNIKA 
Če pride do situacije, ko starši ne uspejo 
priti na redne govorilne ure, se jim pa zdi 
srečanje nujno, potem imamo po 
dogovoru izredne govorilne ure (D). 
  
Starši imajo možnost, da vplivajo tudi na 
vsebino govorilne ure. Vendar je teh 
primerov malo. Na primer mi zaupajo 
problem pred govorilno uro, jaz  se 
potem na to temo pripravim. Ali pa so to 
otroci, ki potrebujejo kakšno posebno 
obravnavo. Na druga področja 





vpliv na vsebino, če gre 







Na vsebino govorilnih ur tudi vplivajo, če 
se pojavi določena specifika, vsebina in 
oni izrazijo željo, da se o njej 





Sodelovanje pri načrtovanju časa govorilnih ur, ki potekajo po urniku (starši lahko izberejo 
kdaj v ponujenem terminu pridejo na govorilno uro (C), (D)) 
Sodelovanje pri načrtovanju časa govorilnih ur izven urnika (možnost dogovora za izvedbo 
govorilnih ur izven urnika (A), (B), (C), (D)) 
Sodelovanje pri načrtovanju vsebine govorilnih ur (vpliv na vsebino, če gre za specifično 
situacijo (B), (D)) 
 
Vključevanje staršev v načrtovanje govorilnih ur poteka pri vseh intervjuvankah (A, B, C, D) 
tako, da starši lahko vplivajo na čas govorilne ure. Vendar dve učiteljici starše vključita pri 
načrtovanju časa le takrat, ko načrtujejo govorilne ure izven ponujenega urnika (A, B). Ostali 
dve intervjuvanki pa starše vključita tako, da si lahko starši izberejo točen čas, kdaj bodo 
prišli na govorilne ure, znotraj ponujenega urnika in hkrati starše vključita pri načrtovanju 
časa takrat, ko načrtujejo govorilne ure izven ponujenega urnika (C, D). Priporočljivo je, da 
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učitelj vnaprej ve, kateri starši bodo prišli na govorilne ure, ker se tako lahko dobro pripravi 
na pogovor z njimi (Intihar in Kepec 2002, str. 115). Omenjeni avtorici ugotavljata, da učitelji 
razrednega pouka pozovejo starše, da pisno ali ustno sporočijo svojo prisotnost na govorilnih 
urah. To učiteljem omogoči, da v določenih primerih, govorilno uro načrtujejo skupaj z 
drugimi strokovnimi delavci.  
 
Dve intervjuvanki (B, D) navajata, da imajo starši vpliv na načrtovanje vsebine, če sami 
izrazijo željo. »Če mi starši povejo, na primer mi zaupajo problem pred govorilno uro, moj je 
zelo neposlušen, jaz  se potem na to temo pripravim. Ali pa otroci, ki potrebujejo kakšno 
posebno obravnavo, potem se pripravim na to temo. Vendar je teh primerov malo (B).«  
 
Intihar in Kepec (prav tam, str. 103) poudarjata, da je pri načrtovanju govorilnih ur 
pomembno, da učitelj vključuje vanj tudi  starše, saj lahko pripomorejo k kakovostnejši 
izvedbi govorilnih ur. Na tej podlagi lahko učitelji in starši sklepajo dogovore, usklajujejo 
stališča, metode in oblike dela, ki vodijo k usklajenemu delovanju s skupnim ciljem 
optimalnega napredka učenca (prav tam, str. 116). Učitelj načrtuje cilje, vsebine, metode in 
oblike dela, organizacijo časa, izbor morebitnih sodelujočih  in izobraževalno tehnologijo 
(prav tam, str. 102). Ugotavljamo, da bi v vse naštete vidike načrtovanja učitelj lahko 
vključeval starše.  
 
Kot vidimo iz primerov intervjuvank (A, B, C, D) vključevanje staršev poteka samo na 
področju časovne organizacije govorilnih ur in v dveh primerih tudi na področju načrtovanja 
vsebine. Pri tem raziskovalnem vprašanju med intervjuvankami ne prihaja do razlik glede na 
šolsko okolje, vrsto šole in število učencev v razredu. Učiteljici (B, D), ki imata več let 
delovnih izkušenj kot ostali dve učiteljici, poleg vključevanja staršev na področju časovne 
organizacije v specifičnih primerih, vključita starše v načrtovanje vsebine. Vendar, kot je 
razbrati iz opisov, se to zgodi, če starši izrazijo željo po tem. Pri tem raziskovalnem vprašanju 
med intervjuvankami (A, B, C, D) ne opažamo razlik glede na šolsko okolje, vrsto šole in 
število učencev v razredu. 
 
Menimo, da bi na področju vključevanja v načrtovanje govorilnih ur, doprineslo k kakovosti 
govorilnih ur to, da bi učitelji vključevali starše pri načrtovanju ciljev, vsebine in oblik dela. 
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Menimo, da je omejen način vključevanja staršev pri načrtovanju govorilnih ur povezan tudi 
z omejenim načinom vključevanja staršev v proces evalvacije govorilnih ur. Več o tem v 
nadaljevanju (poglavje evalvacija govorilnih ur).  
 
d) Vključevanje drugih strokovnih delavcev šole (učiteljev, svetovalnih delavcev) v 
načrtovanje govorilnih ur 
Pri samem načrtovanju govorilnih ur je pomembno, da učitelj vključuje vanj tudi druge 
strokovne delavce (druge učitelje, svetovalne delavce), ki lahko pripomorejo k kakovostnejši 
izvedbi govorilnih ur (Intihar in Kepec 2002, str. 103).  Zato nas je zanimalo, katere strokovne 
delavce učitelj vključuje v načrtovanje govorilnih ur (učitelje, svetovalno službo) in kako 
vključevanje poteka. 
 
Tabela 5: Seznam enot kodiranja, kod in kategorij v zvezi z vključevanjem drugih 
strokovnih delavcev šole (učiteljev, svetovalnih delavcev) v načrtovanje govorilnih ur 
ENOTE KODIRANJA KODE PODKATEGORIJE KATEGORIJE 
Kadar imam na govorilnih 
urah starša otroka, ki ima 
dodatno strokovno pomoč, 
takrat specialni pedagoginji, 
povem, da pride ta starš na 
govorilne ure. Če ima ona 
čas, pride na govorilne ure. 
V prvem razredu je vedno še 










Svetovalno službo povabim 
in specialnega pedagoga, če 
nastane kakšen obsežnejši 
problem, ali če ima otrok 
odločbo (B). 
vključevanje 









Povabim našega specialnega 
pedagoga v primeru, če je 
na govorilno uro najavljen 
starš otroka s posebnimi 














pedagoga, če ima otrok 
dodatno strokovno pomoč 
(D). 
   
V načrtovanje popoldanskih vključenost   
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govorilnih ur je vključena 
tudi učiteljica podaljšanega 
bivanja, ki se po potrebi 
pridruži pri izvedbi govorilne 







Še drugi učitelj je letos prvič 
prisoten pri izvajanju enega 
predmeta. Gre za anglistko, 
ki bo imela svoje govorilne 
ure (A). 





Kadar imam na govorilnih 
urah starša otroka, ki ima 
dodatno strokovno pomoč 
(A). 









Če ima otrok odločbo (B).    
Če gre za otroka s posebnimi 
potrebami (C).  
   
Če ima otrok dodatno 
strokovni pomoč (D). 
   
V prvem razredu je 
vzgojiteljica (A).  
če gre za prvi razred  PRVI RAZRED  
Pri obsežnejših problemih 
(B).  
obsežnejši problemi OBSEŽNEJŠI 
PROBLEMI 
 
Če gre za popoldansko 
dogajanje (D). 
dogajanje popoldan DOGAJANJE 
POPOLDAN 
 
Oba vključujem tako, da 
povesta svoje stališče glede 
otroka (A). 






Vedno se s svetovalnim 
delavcem prej pogovoriva. 
Tako da me že svetovalni 
delavec z nasvetom usmeri 
tudi na to, na kaj naj bom 
pozorna pri otroku, ko se 
pripravljam tudi sama na 
govorilno uro. (B). 
 
 







Skupaj se pogovoriva, kaj je 
treba staršem pojasniti. On 
pojasni, kakšne težave ima 
otrok, pripravi usmeritve, 












Priprava poteka tako, da se 
pogovoriva o vsebini 
govorilne ure. Specialni 
pedagog oz. učiteljica 







podaljšanega bivanja pove 
kako vidi učenca, kako dela, 
napreduje. Jaz kot učiteljica 
povem svoje mnenje, delo 
učenca v razredu. Oblikujeva 
določene sklepe (D). 
Sodelovala bo tako, da bom 
starša napotila k njej, njo pa 
s tem seznanila (A). 
napotitev staršev k 










KATEGORIJE IN PODKATEGORIJE  
KDO OD STROKOVNIH DELAVCEV JE VKLJUČEN  
Specialni pedagog in vzgojitelj (vključenost specialne pedagoginje, če gre za učenca, ki ima 
dodatno strokovno pomoč in v prvem razredu vzgojiteljica (A)) 
Svetovalni delavec in specialni pedagog (vključevanje svetovalne službe in specialnega 
pedagoga, ob obsežnejših problemih, ali če gre za učenca, ki ima dodatno strokovno pomoč 
(B)) 
Specialni pedagog (vključenost specialnega pedagoga, če gre za učenca, ki ima dodatno 
strokovno pomoč (C), (D)) 
Učiteljica podaljšanega bivanja (vključenost učiteljice podaljšanega bivanja (D)) 
Drugi učitelj (napotitev k učiteljici angleščine (A)) 
 
V KAKŠNEM PRIMERU JE VKLJUČEN  
Dodatna strokovna pomoč (učenec z dodatno strokovno pomočjo (A), (B), (C), (D)) 
Prvi razred (če gre za prvi razred (A)) 
Obsežnejši problemi (obsežnejši problemi (B)) 
Dogajanje popoldan (dogajanje popoldan (D)) 
 
NA KAKŠEN NAČIN JE VKLJUČEN  
Podajanje strokovnega mnenja (povesta svoje stališče (A)) 
Pogovor in nasveti (preko pogovora in nasvetov (B)) 
Pogovor (preko pogovora (C), (D)) 
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Napotitev staršev in seznanjanje drugega učitelja s tem (napotitev staršev k drugemu 
učitelju in seznanjanje drugega učitelja (A)) 
 
Naše intervjuvanke vključujejo v načrtovanje govorilnih ur naslednje strokovne delavce: 
specialne pedagoge (A, B, C, D), svetovalnega delavca (B), vzgojiteljico, če gre za prvi razred 
(A), učiteljico podaljšanega bivanja (D) in drugega učitelja (A). Pri samem načrtovanju 
govorilnih ur je pomembno, da učitelj vključuje vanj tudi druge strokovne delavce (druge 
učitelje, svetovalne delavce), ki lahko pripomorejo h kakovostnejši izvedbi govorilnih ur 
(Intihar in Kepec 2002, str. 103).  
 
Specialni pedagog se vključi v načrtovanje govorilnih ur, če so na govorilne ure najavljeni 
starši učenca z dodatno strokovno pomočjo. Specialni pedagogi sodelujejo z učiteljem pri 
načrtovanju govorilnih ur preko izražanja stališč o učencu (A), preko pogovora (B, C, D) in 
preko dajanja nasvetov učitelju (B). Svetovalnega delavca vključuje ena intervjuvanka, če na 
govorilnih urah s starši obravnavajo obsežnejši problem (B). V tem primeru svetovali delavec 
sodeluje z učiteljem pri načrtovanju govorilnih ur preko pogovora in dajanja nasvetov 
učitelju. Ena intervjuvanka vključi v načrtovanje govorilnih ur tudi vzgojiteljico, kadar poučuje 
prvi razred (A). V tem primeru vzgojiteljica sodeluje z učiteljem pri načrtovanju govorilnih ur 
preko izražanja stališč o učencu. Ena intervjuvanka v načrtovanje popoldanskih govorilnih ur 
vključi učiteljico podaljšanega bivanja (D). V tem primeru učiteljica podaljšanega bivanja 
sodeluje z učiteljem pri načrtovanju govorilnih ur preko pogovora. Ena intervjuvanka starše, 
ki si želijo sodelovati (preko govorilnih ur, z učiteljico angleščine) napoti na njene govorilne 
ure (A). Intervjuvanka pa učiteljico angleščine o tem obvesti. Svetovalni delavec naj bi 
prevzel vlogo iniciatorja in sodelavca  pri sodelovanju z učitelji (Kalin idr. 2009, str. 95). 
Naloga svetovalnega delavca in drugih strokovnih delavcev je, da se vključijo pri načrtovanju, 
izvajanju in evalvaciji govorilnih ur in s svojim znanjem pripomorejo k temeljnemu cilju 
partnerskega sodelovanja, optimalnemu napredku učenca ter izboljševanju kakovosti 
pedagoškega dela. 
 
Iz opisov intervjuvank je razvidno, da učitelj v načrtovanje vključi druge strokovne delavce, če 
gre za specifično govorilno uro (obravnava učenca s posebnimi potrebami) ali če je pri 
vzgojno izobraževalnem procesu prisoten tudi drug strokovni delavec (vzgojitelj, učitelj 
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podaljšanega bivanja). V ostalih primerih govorilnih ur naše intervjuvanke govorilne ure 
načrtujejo same. Menimo, da se intervjuvanke zavedajo pomena sodelovanja pri načrtovanju 
govorilnih ur, saj v načrtovanje vključujejo druge strokovne delavce, če ocenijo, da bodo le ti 
pripomogli k optimalnemu napredku učenca. Pri tem raziskovalnem vprašanju med 
intervjuvankami (A, B, C, D) ne opažamo razlik glede na šolsko okolje, vrsto šole, število 
učencev v razredu in leta delovnih izkušenj učiteljic.  
 
2. Učiteljeva priprava na govorilne ure 
Pri tem vprašanju nas je zanimalo, kako poteka učiteljeva priprava na govorilne ure. 
Osredotočili smo se na vidika načrtovanja ciljev in vsebine govorilnih ur.  
 
a) Načrtovanje ciljev in vsebine govorilnih ur 
Pri izpeljavi govorilnih ur je pomembno načrtovanje. Učitelj naj načrtuje cilje, vsebine, 
metode in oblike dela, organizacijo (časa, vabila, ureditev prostora, pisalni pribor, izbor 
morebitnih sodelujočih) in izobraževalno tehnologijo (Intihar in Kepec 2002, str. 102). Učitelj 
mora določiti cilje govorilne ure, ki izhajajo iz potreb staršev, učitelja in učenca. Natančno 
določeni cilji omogočajo ciljno vodenje pogovora in hkrati učitelju dajejo informacijo o tem, 
kaj mora narediti, da bodo starši sprejeli morebitne učiteljeve predloge in novosti 
(Valentinčič 1992 v Intihar in Kepec 2002, str. 103). Bezić idr. (2003, str. 33) opozarjajo, da je 
za kakovostno vodenje svetovalnega procesa nujna pisna priprava, v obliki zapisanega 
načrta, kar lahko trdimo tudi za pripravo učitelja na vodenje govorilnih ur. V nadaljevanju nas 
je zanimalo, ali pred govorilnimi urami učitelji načrtujejo cilje in vsebino pogovora. Učitelji so 
nam pojasnili, na kakšen način načrtujejo cilje in vsebino govorilnih ur. Menimo, da sta vidika 
načrtovanje ciljev in vsebine pogovora ključna, zato smo naše raziskovanje omejili nanju.  
 
Tabela 6: Seznam enot kodiranja, kod in kategorij v zvezi z načrtovanje ciljev in vsebin 
govorilnih ur 
ENOTE KODIRANJA KODE PODKATEGORIJE KATEGORIJE 
Cilje načrtujem (A).     






Določim cilje (B).    
Ja, si postavim cilje (C).    
Preko tega, kar imam zapisano, 
določim cilje. Cilje delam sproti. 
Ko zapisuje opažanje, hkrati 
zapisujem cilj, kaj je tukaj treba 
na tem področju doseči (B). 
 




Cilje načrtujem predvsem pri 
tistih otrocih, kjer so vzgojne ali 
učne težave. Problem je tak in 
kat, rada bi, da pridemo do 
tega in tega. To zapišem in 
povem staršem, skupaj potem 
iščemo, kakšno pot bomo 
ubrali. Najprej sama razmislim, 






pri učencih, ki 
















Z zapisom. Sploh pomembni so 
pri učencih, ki imajo težavo ali 
na učnem ali na vzgojnem 
področju. Takrat staršem zelo 
podrobno predstavim te težave 
in jih zaprosim, da tudi 
pomagajo, da tudi doma 
določene cilje uresničujejo, ker 
bi lahko bili podpora šolskemu 
delu in otroku, da bi bil bolj 
uspešen (D).  
   
Ciljev si ravno zapisujem ne. Jih 
pa imam v glavi. Sploh, če 
opažam, da je pomembno, da 
se z otrokom več dela doma za 
šolo. Je moj cilj, da staršu to 
sporočim, mu povem. Da to 
povem na vljuden način (C).  
ciljev ne zapisuje, 
natančnejše 
načrtovanje ciljev, 
ko želi k 
sodelovanju 
pritegniti starše  






Vsebino absolutno, torej to, kaj 
moram povedati (C). 
   
Avtomatično, ko imam cilje 
sledi temu tudi vsebina (A). 
   
Določim vsebine, na katere 
moram starše še posebej 
opozoriti (B). 




Vsebino delno načrtujem lahko 
glede na svoje zapiske (D). 
   
Vendar pot k rešitvi iščemo zelo fleksibilno   
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skupaj s starši. Lahko postavim 
cilj, kaj bi bilo dobro, da učenec 
doseže, vsebina pa se 
natančneje pokaže znotraj 









Recimo, potem ko cilje imam, 
pa samo vsebino, kako bom to 
povedala staršu, oblikujem 
sproti pri govorilni uri. 
Predvsem pa že vnaprej ne 
oblikujem pogovora, ker 
vsebino, kako bom nekaj 
povedala, prilagajam temu kako 
pogovor poteka, tudi glede na 
interes staršev, pa kako oni 




 ZELO FLEKSIBILNO, 









Pogosto pa je ne morem 
določiti vnaprej, ker tudi starši 
narekujejo na nek način 
vsebino. Vsebino govorilne ure 
pogosto določa učni načrt, 
glede na to, kaj mi 
obravnavamo pri pouku, če so 
to male tiskane črke, njihov 
zapis, branje, je govorilna ura 
naravnana na to, skratka 






tudi starši pri 
izvedbi govorilne 
ure in vsebino 




Z OZIROM NA 




KATEGORIJE IN PODKATEGORIJE 
NAČRTOVANJE CILJEV  
Načrtovanje ciljev (načrtuje cilje (A), (B), (C), (D)) 
 
KAKO POTEKA NAČRTOVANJE CILJEV  
Cilje zapiše (cilje zapiše (B)) 
Cilje zapiše, natančnejše načrtovanje pri učencih z vzgojnimi ali učnimi težavami (cilje 
zapiše, natančnejše načrtovanje ciljev pri učencih, ki imajo vzgojne ali učne težave (A), (D)) 
Cilje ne zapiše, natančnejše načrtovanje, ko želi sodelovanje staršev (ciljev ne zapisuje, 




NAČRTOVANJE VSEBINE  
Načrtovanje vsebine (načrtuje vsebino (A), (B), (C), (D)) 
 
KAKO POTEKA NAČRTOVANJE VSEBINE  
Zelo fleksibilno, z ozirom na starše (zelo fleksibilno načrtovanje vsebine, ker dopušča, da 
vsebino oblikujejo tudi starši pri izvedbi govorilne ure (A), (B)) 
Zelo fleksibilno, z ozirom na starše in učni načrt (zelo fleksibilno načrtovanje vsebine, ker 
dopušča, da vsebino oblikujejo tudi starši pri izvedbi govorilne ure in vsebino oblikuje tudi 
učni načrt (D)) 
 
Vse intervjuvanke (A, B, C, D) načrtujejo cilje govorilnih ur. Pri načinu načrtovanja in pri tem, 
čemu namenjajo dodatno pozornost pa med intervjuvankami prihaja do razlik. Ena 
intervjuvanka cilje zapiše sproti ob opažanja o učencu v svoj blok (B). Dve intervjuvanki cilje 
zapišeta, posebno pozornost pa ciljem posvetita, ko so na govorilne ure najavljeni starši 
učenca, ki ima vzgojne ali učne težave (A, D). Ena intervjuvanka ciljev nikoli ne zapisuje, 
posebno pozornost pa ciljem posveti, ko želi preko govorilnih ur pritegniti starše k 
sodelovanju (C). »Sploh, če opažam, da je pomembno, da se z otrokom več dela doma za šolo 
(C).« 
 
Vse intervjuvanke (A, B, C, D) načrtujejo vsebino govorilnih ur. Pri tem pa nas dve 
intervjuvanki opozorita, da načrtujeta vsebino zelo fleksibilno. Ena navaja: »Vsebina se 
natančneje pokaže znotraj pogovora s starši (A).« Podobno navaja tudi druga: »Predvsem pa 
že vnaprej ne oblikujem pogovora, ker vsebino, kako bom nekaj povedala, prilagajam temu, 
kako pogovor poteka, tudi glede na interes staršev, pa kako oni vidijo otroka (B). Menimo, da 
je ugotovitev intervjuvank (A, B) ključnega pomena. Izpostavili sta, da se pri načrtovanju 
vsebine zavedata, pomena dvosmernega komuniciranja in s tem dejstva, da samo vsebino 
govorilne ure oblikujejo tudi starši.  
 
Ena intervjuvanka je opozorila, da vsebino poleg staršev določa tudi učni načrt (D). »Vsebino 
govorilne ure pogosto določa učni načrt, glede na to, kaj mi obravnavamo pri pouku, če so to 




Intihar in Kepec (2002, str. 116) poudarjata, da naj učitelj starše tudi spodbudi k pripravi na 
govorilne ure (kaj bodo o otroku povedali, o čem bi se želeli pogovoriti, katera vprašanja 
bodo zastavili učitelju). Intervjuvanka, ki prihaja iz centralne, mestne šole poroča, da starši 
pogosto pridejo na govorilno uro dobro pripravljeni (D). Kot navaja intervjuvanka: »Ampak 
jaz mislim, da so naši starši že tako zahtevni in tako naravnani, da oni že pridejo pripravljeni, 
tudi z zapiski, ki so jih napisali oni pri svoji pripravi na govorilne ure. Imajo zapiske kot 
opomnik, kaj me morajo vprašati. Kar pogosto imajo zelo natančno izdelana vprašanja in 
podkrepijo stvari z dodatnimi vprašanji (D)«. Druge intervjuvanke (A, B, C) se s takšnim 
primerom, da bi starši na govorilne ure prišli z zapisano pripravo še niso srečale. Kar pa po 
našem mnenju ne izključuje možnosti, da starši ne opravijo razmisleka o tem, kaj želijo 
izvedeti in o čem želijo spregovoriti z učiteljem na govorilni uri. Se pa v primeru 
intervjuvanke (D) po našem mnenju kaže, da šola deluje v okolju, kjer starši pogosteje 
natančneje oblikujejo vprašanja in pričakovanja, ki jih zastavijo učitelju. Učiteljica (D) je te 
starše označila kot zahtevne. Menimo, da je v primeru, da starši pridejo dobro pripravljeni na 
govorilno ur pomembno, da učitelj obvlada spretnosti, ki so pomembne za vodenje 
kakovostnega pogovora s starš. Zato ugotavljamo, da so ti starši označeni kot zahtevnejši, saj 
terjajo kakovostno načrtovanje, izvajanje in evalvacijo govorilne ure s strani učitelja. Pri tem 
raziskovalnem vprašanju med intervjuvankami (A, B, C, D) ne opažamo razlik glede na število 
učencev v razredu in leta delovnih izkušenj učiteljic. 
 
b) Način zbiranja podatkov o učencih 
Ključni del priprave na govorilne ure je zbiranje podatkov o učencu, ki jih učitelj lahko zbira s 
pomočjo vodenja dnevnika, anekdotskih zapisov, portfolia, šolskih nalog, testov (Intihar in 
Kepec 2002, str. 116). V nadaljevanju nas je zanimal način zbiranja podatkov o učencih pri 
načrtovanju govorilnih ur.  
 
Tabela 7: Seznam enot kodiranja, kod in kategorij v zvezi z načinom zbiranja podatkov o 
učencih 
ENOTE KODIRANJA KODE PODKATEGORIJE KATEGORIJE 
Razmislim, kaj bom staršem povedala o 
učencu (A). 
   
Glede ocen razmislim, kaj je treba razmislek   
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posebej izpostaviti (C).  RAZMISLEK 
Vedno razmislim, kaj je tisto bistveno kar 
moram staršem povedat (D). 
   
Če vem, da bo starš prišel na govorilne 
ure, (recimo čez en teden) potem v 
tistem tednu otroka še bolj opazujem, 






Sprotno opazovanje (C).  opazovanje 
učenca 
OPAZOVANJE  
Opazujem (B).    
Tisti teden, preden starši pridejo na 
govorilne ure, sem še bolj pozorna na 
posamezne ure, kako je pri posamezni uri 
otrok uspešen (D).  
   
Jaz si preberem v svojem bloku, kjer 
imam vse zapisano(A). 
  NAČIN 
ZBIRANJA 
PODATKOV 
Pripravo črpam iz zapisa opažanj v bloku. 




Dnevno spremljam otroke in večinoma si 
te stvari v glavi urejaš, imam določene 
zapiske v bloku. Vanj nenehno beležim, 
med uro, med odmori, po pouku. Zapisi 
se nanašajo na učno in vedenjsko 
področje, ter tudi na organizacijske 










Jaz si odprem e-asistenta, v katerega si 
vse označujem. Hkrati pa imam za 
vsakega otroka tudi poglavje v zvezku. 
Imam pa še en pripomoček, to je list, na 
katerem imam napisane stvar, kaj moram 
povedati vsem staršem, ki pridejo na 
govorilne ure na primer za različne dneve 









Izhajam pri pripravi tudi iz zapiskov otrok, 











Zapisujem splošna opažanja, kaj otrok 
dobro naredi, kaj slabo naredi, če je 
kakšen vzgojni problem, če klepeta, če 
nagaja, če se slabo počuti. Potem imam 
poseben razdelek za domače naloge: kdaj 
je brez naloge, ali če pozabi šolske 
potrebščine (A). 









V zvezek zapisujem domače naloge, kako 
dela pri pouku, če so kakšne posebnosti, 
kje ima težave, kje naj bodo pozorni, 
starše opozorim, kaj morajo z njim še 
delati doma, prosim na primer to in to 
doma še vadite, zapisane imam ocene, 
kako se uči v šoli, kako se vključuje pri 
pouku, koliko sodeluje, ali je bolj tih, da 
ga je treba k sodelovanju pozivat. Pri 
vsakem otroku imam spodaj pod tabelo 
še prostor, kjer zapisujem vse dogodke, ki 
so posebni, anekdote, ki se vežejo na 
upoštevanje navodil in vseh drugih 
vzgojnih in izobraževalnih vidikov. Tukaj 
vključim dogodke, ki se zgodijo tudi med 
odmori, med sošolci, morebitne 
konflikte, gre za to, da tukaj vpišem vse 
stvari, ki odstopajo od okvira pričakovanj, 










































Imam zabeleženo opravljanje domačih 
nalog, zapisujem si tudi to, kako gredo 
otroku od rok najosnovnejše stvari, ki jih 
moramo osvojiti na primer nareki. 
Zapišem datum in opombo, naprimer 
učenec v šolo ne nosi potrebščin. Ko 
staršu to povem, to v tabeli odkljukam. V 
tabelo pišem sproti in tudi zadnji dan 
pred govorilno uro, ko se pripravljam 
napišem še kakšne ugotovitve, opažanja 
pri določenem otroku (C).  
   
Za načrtovanje ne uporabljam, morda 
tudi zato, ker gre za 2. razred in s tem 
opisno ocenjevanje, so sprotni zapis bolj 
temeljni. Zapisi se nanašajo na učno in 
vedenjsko področje, ter tudi na 
organizacijske zadeve, kako sliši navodila 
(D).  
   
Potem imam razdelek za ocene, s tem da ocene s   
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ne napišem samo oceno npr. 4, 5, ampak 
tudi kaj je otrok narobe naredil, tudi pri 




Glede ocen razmislim, kaj je treba 
posebej izpostaviti (C). 
   
 
KATEGORIJE IN PODKATEGORIJE 
NAČIN ZBIRANJA PODATKOV  
Razmislek (razmislek (A), (C), (D)) 
Opazovanje (opazovanje učenca (A), (C), (B), (D)) 
Zapis učitelja (na podlagi zapisa v bloku (A), (B), (D); na podlagi zapisa v e-asistentu, zvezku 
zapisov in listu splošnih informacij (C)) 
 
VSEBINA ZBRANEGA GRADIVA   
Izdelek učenca (izdelki učencev: zapiski, risbe, pisni izdelki (D)) 
Gradivo vezano na vzgojno izobraževalni proces (prevladujejo zapiski, vezani na vzgojno 
izobraževalni proces (A), (B), (C), (D)) 
Ocene (ocene s komentarji (A), (C)) 
 
Podatke o učencu intervjuvanke zbirajo na podlagi razmisleka o tem, kaj je bistveno, kar 
morajo sporočiti staršem (A, D) in razmisleka glede ocen, ki jih je potrebno posebej 
izpostaviti (C). Vse učiteljice (A, B, C, D) podatke pridobivajo z opazovanjem učenca pred 
govorilnimi urami. Vse intervjuvanke (A, B, C, D) na tej podlagi zbrane podatke o učencih 
zapisujejo. Pri tem si pomagajo z blokom ali zvezkom (A, B, C, D), ena intervjuvanka tudi s 
pomočjo e-asistenta (A). Ena učiteljica pregleda izdelke učencev pred govorilnimi urami (D).  
Ugotavljamo, da se naše intervjuvanke poslužujejo dveh ali več načinov zbiranja podatkov o 
učencih. Menimo, da je dobro tudi to, da podatke zbirajo sproti in jih beležijo. 
 
Intihar in Kepec (2002, str. 116) poudarjata, da zbiranje podatkov učitelju omogoča 
verodostojnost, saj se pri pogovoru s starši sklicuje na zapisane argumente. Zavedanje, da 
zbiranje podatkov omogoča verodostojnost, smo zaznali tudi pri dveh naših intervjuvankah. 
»Lahko rečem, da je blok referenca, na katero se sklicujem pri utemeljitvi določne informacije 
staršem pri govorilnih urah (A).« »Podatke nujno rabiš nekje imeti zapisane, da ne pozabiš, to 
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ti potem omogoči, da sploh ukrepaš, sicer je naprej enako. Če otrok pozablja naloge, jaz pa 
ne opozorim staršev na to, bo še vedno pozabljal (C).«  
 
Ugotavljamo, da intervjuvanke pri opazovanju in oblikovanju zapisov, dajejo večji poudarek 
na sam proces vzgojno izobraževalnega procesa. V svojih navedbah intervjuvanke (A, B, C, D) 
poudarjajo, da se zapis navezuje na opravljanje domačih nalog, uspešnost učenca pri 
posameznem predmetu, sodelovanje pri pouku, upoštevanje navodil, prinašanje šolskih 
potrebščin in vzgojne težave. Opažamo, da v manjši meri kot slednje, podlago za pripravo na 
govorilne ure predstavljajo ocene. Ocene izpostavite le dve intervjuvanki (A, C). Vendar je pri 
tem potrebno opozoriti, da se v 1. in 2. razredu osnovne šole znanje pri vseh predmetih 
ocenjuje z opisnimi ocenami, od 3. razreda dalje pa s številčnimi ocenami (Zakon o osnovni 
šoli 2013, 61. člen). Pri tem raziskovalnem vprašanju med intervjuvankami (A, B, C, D) ni 
videti razlik glede na šolsko okolje, vrsto šole, število učencev v razredu in leta delovnih 
izkušenj učiteljic. 
 
3. Prednosti načrtovanja govorilnih ur 
V nadaljevanju nas je zanimalo, kaj intervjuvanke prepoznavajo kot prednosti načrtovanja 
govorilnih ur. 
 
Tabela 8: Seznam enot kodiranja, kod in kategorij v zvezi s prednostmi načrtovanja 
govorilnih ur 
ENOTE KODIRANJA KODE KATEGORIJE 
Sama dobim eno celostno podobo o otroku 
(A). 
celostna podobo 
o učencu  
 
Če načrtujem, se lahko osredotočim na tega 
otroka. Da ga v mislih preletiš. Ga vidiš, 
kako on v šoli funkcionira. Kako je pri 




učenec dela v šoli 
UČITELJ DOBI 
INFORMACIJE O UČENCU 
Načrtovanje ti daje odgovor na vprašanja, 
kako dela otrok v razredu, osredotočiš se na 
posameznika (C). 
  
Če jaz načrtujem govorilno uro, potem 
lahko staršu bolj natančno povem, kakšen 
je otrok. In če ti pride en starš 
nenapovedano, če nisi pripravljen, potem 











splošno, ne moreš imet pa podrobne. Zato 
se mi zdi, da je prednost v tem, če načrtuješ 
govorilno uro, da bolj podrobno lahko 
otroka opišeš, oziroma ga imaš bolj 
celostno v glavi, kakšen je in po vedenju, po 
nalogah, prej pregledaš zvezke in tako 











Prednost načrtovanja govorilnih ur je, da si 
bolj temeljit, da poveš vse, kar si se namenil 
(D). 
  
Da si na podlagi tega pri pogovoru 
osredotočen, sploh če imaš več učencev, je 
to še toliko bolj pomembno. To, da se prej 
pripraviš, se mi zdi zelo pomembno (B).  
 
 
osredotočen si na 
pogovor 
 
V pogovoru te starš lahko zmede, zato je 
nujno, da imaš zadeve pripravljene, 
zapisane (C).  
  
Za govorilno uro imaš kratek, odmerjen čas, 
tako da te lahko preganja čas, ali te starši 
zavedejo v kakšne druge teme, to je zelo 
pomembno, da se vedno lahko v ta okvir 




struktura ti daje 
okvir pogovora 
UČITELJ JE BOLJ 
OSREDOTOČEN NA 
POTEK POGOVORA 
Največja prednost priprave je v tem, da ne 
pozabim povedat določene stvari. 
Nemogoče je, da bi v 10 minutah govorilnih 
ur, brez priprave, dobil v glavo, vse 





UČITELJ NE POZABI NA 
DOLOČENE INFORMACIJE 





Učitelj dobi informacije o učencu (celostna podobo o učencu (A); informacije, kako učenec 
dela v šoli (B), (C)) 
Učitelj posreduje natančnejše informacije staršem (natančneje informacije posreduješ 
staršem (A), (D)) 
Učitelj je bolj osredotočen na potek pogovora (osredotočen si na pogovor (B), (C); struktura 
ti daje okvir pogovora (D)) 




Intervjuvanke so izpostavile številne prednosti načrtovanja govorilnih ur.  Tri intervjuvanke 
(A, B, C), so izpostavile, da načrtovanje omogoča, da učitelj pridobi informacije o učencu. 
Preko načrtovanja si učitelj zastavlja vprašanja vezana na učenca in se osredotoči na njegovo 
delo in vedenje v razredu. Na tej podlagi, kot opozarjata dve intervjuvanki (A, D) učitelj 
posreduje natančnejše informacije staršem. Med samim potekom govorilnih ur, pa 
vnaprejšnja priprava omogoča, da je učitelj bolj osredotočen na potek pogovora, po mnenju 
treh intervjuvank (B, C, D). Dve intervjuvanki (C, D)  sta izpostavili tudi, da se s pomočjo 
načrtovanja govorilnih ur učitelj izogne pozabljanju informacij, ki bi jih moral posredovati 
staršem. Pri tem raziskovalnem vprašanju med intervjuvankami (A, B, C, D) ne opažamo 
razlik glede na šolsko okolje, vrsto šole, število učencev v razredu in leta delovnih izkušenj 
učiteljic. 
 
Bezić idr. (2003, str. 33) opozarjajo, da je za kakovostno vodenje svetovalnega procesa nujna 
pisna priprava, v obliki zapisanega načrta, kar lahko trdimo tudi za pripravo učitelja na 
vodenje govorilnih ur.  Menimo, da se pomena načrtovanja govorilnih ur zavedajo vse štiri 
naše intervjuvanke, saj vse izpostavijo vsaj dve ključni prednosti tega procesa. Intervjuvanka 
(B) dodaja naslednje: »To, da se prej pripraviš, se mi zdi zelo pomembno.«  
 
4. Ovire načrtovanja govorilnih ur 
V nadaljevanju smo raziskovali, kaj intervjuvanke prepoznavajo kot ovire pri načrtovanju 
govorilnih ur.  
 
Tabela 9: Seznam enot kodiranja, kod in kategorij v zvezi z ovirami pri načrtovanja 
govorilnih ur 
ENOTE KODIRANJA KODE KATEGORIJE 
Načrtovanje se mi zdi zelo pomembno, kot 
sem povedala, lotim se ga resno, zato ne 
vidim ovir pri njem. Nič me ne ovira, tako 
kot je, je dobro (B). 
ni ovir   
NI OVIR 
Pri načrtovanju je ovira predvsem čas, če bi 
imeli več časa, da bi se na govorilne ure 
lahko pripravili. Vsak dan po pouku, da bi se 
človek lahko usedel, ali pa po uri. Ampak 





Pri načrtovanju govorilnih ur me ovira čas. 
Se je tudi že zgodilo, da sem eno uro pred 
govorilno uro pisala zadeve. Pa to ni dobro. 
Dobro je, da v tistem tednu pred 
govorilnimi urami in sproti si te zapiske 
delat. Mene najbolj ovira čas (C).  
čas POMANJKANJE ČASA 
Če je velik oddelek, je spet težko, nimaš 
vpogleda v otroka, v tem primeru, grdo 
rečeno, je otrok res številka. Pri 25 komaj 
veš, kaj otrok v zvezek piše, oziroma kako 
piše, kaj šele kaj razmišlja, katere so 
njegove želje, kakšni so njegovi pogledi, ne 
pride do takega pristnega odnosa. V takšni 
situaciji se težko pripraviš. Sem že imela 
take skupine (A). 
število učencev PREVELIKO ŠTEVILO 
UČENCEV V RAZREDU 
Ovir pri načrtovanju nimam, morda je bolj 
osebne narave moja ovira, da nisi vsak dan 
v najboljši formi, za načrtovanje govorilnih 




OSEBNE OVIRE UČITELJA 
 
KATEGORIJE 
Ni ovir (ni ovir (B)) 
Pomanjkanje časa (čas (A), (B)) 
Preveliko število učencev v razredu (število učencev (A)) 
Osebne ovire učitelja (pripravljenost učitelja za načrtovanje (D)) 
 
Tri intervjuvanke (A, C, D) so izpostavile, kaj jih pri načrtovanju govorilnih ur ovira. 
Ugotavljamo, da se intervjuvanke, pri načrtovanju govorilnih ur, srečujejo z majhnim 
številom ovir. Ena intervjuvanka (B) pa je na vprašanje odgovorila: »Načrtovanje se mi zdi 
zelo pomembno, kot sem povedala, lotim se ga resno, zato ne vidim ovir pri njem. Nič me ne 
ovira, tako kot je, je dobro (B)«.  
 
Kalin (2009, str. 86) poudarja, da obstaja veliko objektivnih in subjektivnih okoliščin, ki 
medsebojno sodelovanje spodbujajo ali ovirajo. Kalin idr. (2009, str. 11–12) poudarjajo, da 
na način in kvaliteto sodelovanja vplivajo tako objektivni (normativna določila) kot 
subjektivni dejavniki (stališča, vrednote, kultura, motivacija, osebnostne značilnosti, 
izkušnje), pri čemer imajo slednji večji vpliv. Dve intervjuvanki (A, C) sta izpostavili, da imata 
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za načrtovanje govorilnih ur premalo časa. Ena intervjuvanka (A) je izpostavila, da je ovira na 
poti k kvalitetnemu načrtovanju preveliko število učencev v razredu. Subjektivno oviro je 
izpostavila ena intervjuvanka (D), ki pravi, da jo pri načrtovanju ovira to, da ni vedno 
pripravljena za tovrstno delo. Pri tem raziskovalnem vprašanju med intervjuvankami (A, B, C, 
D) ne opažamo razlik glede na šolsko okolje, vrsto šole, število učencev v razredu in leta 
delovnih izkušenj učiteljic. 
13.1.1 Sklep 
 
V prvem sklopu vprašanj smo raziskovali načrtovanje govorilnih ur. V primerih naših 
intervjuvank se je izkazalo, da so šole in učitelji opravili razmislek (glede časa in kraja poteka 
govorilnih ur) in oblikovali ustaljen urnik govorilnih ur. Kot poudarjata Intihar in Kepec (2002, 
str. 103) je pri organizaciji govorilnih ur pomembno, da sta učitelj in šola kot celota pozorna 
na čas, ko so govorilne ure organizirane in na njihovo trajanje. Intervjuvanke navajajo, da 
govorilne ure potekajo v različnih prostorih, in sicer v učilnici, kabinetu, zbornici, knjižnici in 
na hodniku.  V primeru treh intervjuvank se je izkazalo, da govorilne ure potekajo tudi v 
prostorih, ki ne zagotavljajo miru, ki je pogoj medsebojnega poslušanja (Intiha in Kepec 
2002, str. 117). V primeru učiteljice, ki poučuje na podeželski, podružnični šoli manjši razred 
učencev, je vedno zagotovljeno, da govorilne ure potekajo v mirnem prostoru. Sklepamo, da 
si tovrstna šola lažje zagotovi primeren prostor, kjer potekajo govorilne ure. 
 
Intihar in Kepec (prav tam, str. 102) ugotavljata, da naj učitelj načrtuje naslednje vidike 
govorilnih ur: cilje, vsebine, metode, oblike dela, organizacijo (časa, vabila, ureditve prostora, 
pisalnega pribora, izbora morebitnih sodelujočih) in izobraževalno tehnologijo. Vse 
intervjuvanke načrtujejo cilje in vsebino govorilnih ur. Intervjuvanka, ki prihaja iz centralne, 
mestne šole poroča, da tudi starši pogosto pridejo na govorilno uro dobro pripravljeni. Druge 
intervjuvanke se s takšnim primerom še niso srečale. Kar pa po našem mnenju ne izključuje 
možnosti, da starši ne opravijo razmisleka o tem, kaj želijo izvedeti in o čem želijo 
spregovoriti z učiteljem na govorilni uri. Se pa v primeru intervjuvanke po našem mnenju 
kaže, da šola deluje v okolju, kjer starši pogosteje natančneje oblikujejo vprašanja in 
pričakovanja, ki jih zastavijo učitelju. Učiteljici, ki imata več let delovnih izkušenj kot ostali 
dve učiteljici, poleg vključevanja staršev na področju časovne organizacije v specifičnih 
primerih vključita starše v načrtovanje vsebine. 
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 Pri načrtovanju govorilnih ur je pomembno, da učitelj vanje vključuje starše in druge 
strokovne delavce (druge učitelje, svetovalne delavce), ki lahko pripomorejo h kakovostnejši 
izvedbi govorilnih ur (prav tam, str. 103). Menimo, da bi na področju vključevanja staršev v 
načrtovanje govorilnih ur doprineslo h kakovosti govorilnih ur to, da bi učitelji vključevali 
starše tudi pri načrtovanju ciljev, vsebin in oblik dela. Naše intervjuvanke vključujejo v 
načrtovanje govorilnih ur naslednje strokovne delavce: specialne pedagoge, svetovalnega 
delavca, vzgojiteljico, če gre za prvi razred, učiteljico podaljšanega bivanja in drugega 
učitelja. Menimo, da se intervjuvanke zavedajo pomena sodelovanja z drugimi strokovnimi 
delavci pri načrtovanju govorilnih ur, saj jih vključijo v načrtovanje, če ocenijo, da bodo 
pripomogli k optimalnemu napredku učenca.  
 
Ugotavljamo, da se naše intervjuvanke pri načrtovanju govorilne ure poslužujejo dveh ali več 
načinov zbiranja podatkov o učencih (razmislek, opazovanje, zapisi). Intervjuvanke pri 
opazovanju in oblikovanju zapisov dajejo večji poudarek na sam proces vzgojno-
izobraževalnega procesa kot na ocene. Pomemben del učiteljeve priprave na govorilno uro je 
zbiranje podatkov o učencu. To učitelju omogoča verodostojnost, saj se pri pogovoru s starši 
sklicuje na zapisane argumente (prav tam, str. 116).  
 
Intervjuvanke so izpostavile številne prednosti načrtovanja govorilnih ur (omogoča 
pridobivanje informacije o učencu, učitelj posreduje natančnejše informacije staršem, učitelj 
je bolj osredotočen na potek pogovora, učitelj se izogne pozabljanju informacij) in manjše 
število ovir pri načrtovanju govorilnih ur (pomanjkanje časa, preveliko število učencev v 
razredu, osebne ovire učitelja). Načrtovanje namreč omogoča ciljno vodenje pogovora, 
premostitev številnih ovir medsebojnega sodelovanja in nanj se veže evalvacija govorilnih ur.  
(Valentinčič 1992 v Intihar in Kepec 2002, str. 103; Bezić idr. 2003, str. 33). 
13.2 Izvajanje govorilnih ur  
 
Drugi sklop vprašanj se nanaša na izvajanje govorilnih ur, kjer smo proučevali, kako pogosto 
starši pridejo na govorilne ure, časovni okvir poteka govorilnih ur, kako učitelji vidijo starše 
pri govorilnih urah, kako po mnenju učiteljev, starši vidijo učitelje pri govorilnih urah in vidike 





1. Obisk govorilnih ur 
Intihar in Kepec (2002, str. 113) ugotavljata, da so govorilne ure najbolj pogosta oblika 
sodelovanja med starši in učitelji. Zato nas je zanimalo, koliko staršev obiskuje govorilne ure. 
 
Tabela 10: Seznam enot kodiranja, kod in kategorij v zvezi z obiskom govorilnih ur 
ENOTE KODIRANJA KODE KATEGORIJE 
Večinoma starši obiščejo govorilne ure 
najmanj enkrat, večinoma dvakrat letno. Ker 
tudi izrazim željo, da v vsakem ocenjevalnem 
obdobju želim, da se enkrat oglasijo (D). 





VSAJ ENKRAT LETNO 
Vsaj enkrat letno sigurno pridejo vsi starši na 
govorilne ure (B). 
vsaj enkrat letno  
Pri nas je na šoli navada, da starši pridejo 





Vsaj dvakrat letno. Glede na moje izkušnje 
lahko rečem, da so starši zelo odzivni. V 10 
letih nisem imela starša, ki bi bil manj kot 
dvakrat v šolskem letu na govorilnih urah (C).   
vsaj dvakrat 
letno 
VSAJ DVAKRAT LETNO 
Določeni starši pa pridejo tudi petkrat, 
šestkrat na leto (A). 
  
Starši načeloma hodijo vsak drugi mesec (C).   
Nekateri tudi večkrat (D).  večkrat letno VEČKRAT LETNO 
Nekateri so zelo vestni in redno prihajajo. 
(B). 
  
Da komuniciramo o aktualnih stvareh, da 
starši ne čakajo dva, tri mesece, ko ima otrok 








Vsaj enkrat letno (vsaj enkrat letno, večinoma dvakrat letno (D); vsaj enkrat letno (B)) 
Vsaj dvakrat letno (vsaj dvakrat letno, (A), (C)) 
Večkrat letno (večkrat letno (A,) (C), (D), (B)) 




Po navedbah intervjuvank ugotavljamo, da starši govorilne ure obiščejo vsaj enkrat (D, B) ali 
dvakrat letno (A, C). Če so starši neodzivni, jih učiteljice k sodelovanju povabijo, npr. kot 
navaja ena izmed intervjuvank: »Da enkrat pridejo je minimum, zato povabim, tudi če učenec 
nima težav (D).« Starši se na povabilo odzovejo. Kot navajajo vse intervjuvanke (A, B, C, D) pa 
starši prihajajo tudi pogosteje in poudarjajo, da so starši pripravljeni na sodelovanje preko 
govorilnih ur. »Določeni starši pa pridejo tudi petkrat, šestkrat na leto (A).« »Starši načeloma 
hodijo vsak drugi mesec, torej tudi po petkrat letno ali vsaj dvakrat letno. Glede na moje 
izkušnje lahko rečem, da so starši zelo odzivni. V 10 letih nisem imela starša, ki bi bil manj kot 
dvakrat v šolskem letu na govorilnih urah (C).«  Slednja je opozorila tudi na to, da je 
izrednega pomena poleg pogostosti sodelovanja tudi hitra odzivnost staršev in procesnost 
sodelovanja. »In še nekaj, da komuniciramo o aktualnih stvareh, da starši ne čakajo dva, tri 
mesece, ko ima otrok težave, ampak čim prej (C)«. »V vsakem ocenjevalnem obdobju želim, 
da se enkrat oglasijo, nekateri se tudi večkrat, brez da bi jaz izrazila željo (D).« Če primerjamo 
rezultate empirične raziskave (Kalin idr. 2009, str. 138) se kaže, da se 36,3 % staršev 
osnovnošolskih učencev vedno udeleži govorilnih ur, 41,7 % pogosto, 19,2 % redko, 0,5 % 
nikoli in 0,2 % staršev je trdilo, da govorilne ure na šoli niso organizirane. Razlog za to, da se 
starši udeležijo govorilnih ur, lahko iščemo v tem, da je pri govorilnih urah v središču 
informativnega in svetovalnega razgovora njihov otrok (Intihar in Kepec 2002, str. 113). 
 
Pri tem raziskovalnem vprašanju med intervjuvankami (A, B, C, D) ne opažamo razlik glede na 
šolsko okolje, vrsto šole, število učencev v razredu in leta delovnih izkušenj učiteljic. 
 
2. Časovni okvir poteka govorilnih ur 
Pri naslednjem vprašanju nas je zanimalo, kakšen je časovni okvir poteka govorilnih ur. 
Kottler in Kottler (2001, str. 80–81), sta opredelila časovni okvir za potek govorilnih ur, ki 
predvidevata šest stopenj: uvod, začetek razgovora, reševanje problemov, ovrednotenje, 





Tabela 11: Seznam enot kodiranja, kod in kategorij v zvezi s časovnim potekom govorilnih 
ur3 
ENOTE KODIRANJA KODE KATEGORIJE 
Starš pride notri, ga pozdravim (A). pozdrav  
Starše povabim naprej, jih pozdravim (B).  povabilo naprej in 
pozdrav 
 
Grem do vrat po starše, da je čim bolj prijazno 
vzdušje poskrbim (C). 
pospremi starše v 
učilnico in pozdrav 
UVOD 
Najprej se pozdravimo, smo vljudni drug do 






Starša vprašam: kako se učenec počuti, če rad hodi 
v šolo, če so kakšne težave. Najprej te informacije 
poskušam dobiti. Potem grem pa najprej z 
vzgojnimi stvarmi, torej z vzgojnimi težavami, nato 









Jaz starše najprej vprašam, kako so kaj, kako so 
otroci doma, kako se otrok počuti v šoli, kaj otroci 
doma povejo. Zatem jaz povem svoja opažanja in 
oni hkrati povejo, kako je otrok doma. Najprej 






Jaz najprej začnem s pozitivnimi stvarmi. Recimo 
tako naredim uvod, ki traja do 5 minut. Razložim 
sprva, kaj nam gre v redu, malo po predmetih 
poskušam povedat, kako gre otroku. Bolje mi je, da 
so starši odzivni že takoj, ko jaz kaj povem. 
Raje vidim dvosmernost, sprotno izmenjavanje, 







in pričakuje, da se 




Nato povprašam, kako je otrok, imam kakšne 
težave, je česa vesel, da mi oni v nekaj besedah 
povejo. Tukaj že pogosto začutim kakšno 
problematiko, ki bi jo starši radi izpostavili. Se 
potem pogovarjamo o tem. Potem vključim jaz tudi 
svoje zapiske, ki jih imam. Se skoncentriram in 
skušam čim krajše in čim bolj jedrnato povzeti. 







pričakuje, da se 




V sredini navedem težave. Tudi starši povejo, kako   
                                                 
3 Odgovore na to vprašanje smo obdelali s kodiranjem na podlagi obstoječe teorije.  
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vidijo učenca pri tem. Na koncu ali pa tudi vmes že 
delamo plan kako naprej, na kaj morajo biti starši 
pozorni, na čem naj učenec dela doma (A). 
Ko razložim otrokove pozitivne plati, postopoma 
preidem na težavo. Preidem tako, da rečem na 
tem in tem področju pa je potrebno še kaj 
postoriti. S staršem nato skupaj iščemo rešitve. Jaz 
po navadi predlagam, kaj bi bilo dobro. Pogosto, 
ko pridemo do enakega opažanja o otroku se starši 
potem tudi strinjajo s predlagano rešitvijo. Če se 
vsi zavedamo problema, ga vidimo na enak način, 
je rešitev hitra. Najbolj fino je, ko smo enotni, 
takrat lahko tudi veliko naredimo. Če pa starši 
drugače razmišljajo, ali pa v šoli govorijo drugače, 
doma pa spet drugače, ali če so proti učitelju, 
takrat je pa težje. Več je razlag, utemeljitev, 
razjasnjuješ zgodbo, dogajanje v šoli. Na tej podlagi 
želiš argumentirat staršu, v čem vidiš težavo. Spet 
prisluhneš staršu, kako on vidi težavo. Vedno 
pridem do sklepa, če ne na prvem srečanju pa 
pustimo določene stvari odprte, se dogovorimo za 
naslednje srečanje, vsi opazujemo situacijo, se še s 
kom posvetujemo o težavi in nadaljujemo 












































Ko gre pri govorilni uri za reševanje konflikta, na 
primer, da se skregata dva učenca. Govorim 
najprej z vsakim staršem posebej. Jaz situacijo 
opišem, dostikrat je že to dovolj za starše, zato da 
vidijo, da si stvar opazil. Je dovolj že, da vidijo, da si 
pozoren na to. Da jim daš vedet, da če se bi stvar 
ponovila, določen konflikt, da jih boš spet obvestil. 
Dobro je, da so starši odzivni že takoj, ko jaz kaj 
povem. Če se pogovor na tej točki nadaljuje, zelo 
rada vidim, če starši predlagajo rešitev. Ker, jaz 
lahko dam otroku kazen. Kakšno? Da doma nekaj 
prepisuje. Starši reagirajo na take stvari, z 
besedami, brez veze, zvalijo krivdo na mene. Jaz 
menim, da tak način ravnanja nima učinka. Če mi 
starš predlaga rešitev, kako bi delali z otrokom, je 
potem tudi starš doma pozoren na to stvar, se bo 
stvar sigurno izboljšala (C).  
  
Če je na govorilni uri iz strani staršev podan kakšen 
problem, skušam staršem dobro prisluhniti, da 
začutim, kaj je res bistvo, srž problema. Nato jim 
pa skušam še razložiti mojo plat. Strokovno, glede 




argumentiram, da razumejo, zakaj določena stvar 
je taka. Pri iskanju rešitve, jo skušamo najti skupaj, 
jaz grem staršem naproti, le, če vidim, da s tem 
njim ali otroku olajšala delo, skušam, da se čim 
bolje razumemo, ker je to dobro za otroke. Da smo 
v harmoniji in stremimo k istim stvarem. Določena 
pravila pa so, čez katere ne moreš, takrat postaviš 
meje, distanco, do kje se lahko približaš in od kje 
naprej obstajajo pravila, čez katera ne morem. Ko 
najdemo optimalno rešitev oblikujemo, kaj, kdo od 
nas lahko naredi za rešitev (D).  
Ob koncu vprašam starše, če so zadovoljni, bi želeli 
še kaj vprašati, bi v prihodnje želeli kaj več ali kaj 














Zaključim ponavadi, se vidimo prihodnjič, upam, da 
bo do prihodnjič boljše stanje, upajmo na to, da se 
bo to in to izboljšalo, ali otrok naj ostane tako 
priden, kot je, da bodo ocene še naprej lepe. 
Skušam dati spodbudo, tudi če ni vse v redu tako 
na vzgojnem kot učnem področju. Ena spodbuda 
za naprej in to, da naj verjamejo v svojega otroka. 
Da ni vse tako hudo, tudi če je bilo slišat tako. Da 
naj otroku vseeno zaupajo in verjamejo vanj, 


















V zaključni fazi staršem rečem, torej dogovorili 
smo se, ali pa sedaj bomo pa takole delali. Jaz si to 
zapišem, na kratko ta dogovor. Same obnove 
govorilnih ur ne delam. Izpostavim samo dogovor. 








Uvod (pozdrav (A); povabilo naprej in pozdrav (B); pospremi starše v učilnico in pozdrav (C); 
pozdrav in izmenjava vljudnostnih izrazov (D)) 
Začetek razgovora (učitelj prisluhne staršem, nato učitelj posreduje informacije o 
učenčevem napredku (A), (B); učitelj prvi posreduje informacije o učenčevem napredku, nato 
prisluhne staršem in pričakuje, da se bodo starši odzvali na njegovo pripoved (C); učitelj 
prisluhne staršem, nato učitelj posreduje informacije o učenčevem napredku in pričakuje, da 
se bodo starši odzvali na njegovo pripoved (D)) 
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Reševanje problemov (skupna opredelitev problema, iskanje možnih rešitev, oženje izbire 
rešitev v smeri iskanja najbolj realistične rešitve problema in izvedba načrta za reševanje 
problema (A), (B), (C), (D)) 
Ovrednotenje (ovrednotenje sodelovanja ob koncu govorilnih ur (D); ovrednotenje 
rezultatov dogovora (C)) 
Zaključek (podajanje spodbud staršem (A); povzetek dogovora (B)) 
 
Pri analiziranju vprašanja, ki se je nanašalo na časovni okvir poteka govorilnih ur, smo se 
odločili, da odgovore obdelamo s kodiranjem na podlagi obstoječe teorije. Kode smo iskali 
glede na značilnosti posameznih stopenj, ki jih opredelita Kottler in Kottler (2001). Oblikovali 
smo pet kategorij, glede na opredeljene stopnje omenjenih avtorjev (Kottler in Kottler 2001, 
str. 80–81). Izpustili pa smo zadnjo stopnjo (pregled), ker se vsebinsko nanaša na potek 
evalvacije, kateri se bomo podrobneje posvetili v samostojnem sklopu raziskovalnih 
vprašanj.  
 
I. Uvod (pozdrav, učitelj izrazi pozitivne misli o učencu, staršem da možnost, da se 
prilagodijo okolju) (Kottler in Kottler 2001, str. 80–81). 
Pri vseh štirih intervjuvankah smo prepoznali značilnosti uvodne stopnje poteka govorilnih 
ur. Ena intervjuvanka v uvodu starše pozdravi (A) , druga intervjuvanka starše povabi v 
učilnico in jih pozdravi (B), tretja pospremi starše v učilnico in jih pozdravi (C), četrta pozdravi 
in si s starši izmenja nekaj prijaznih besed (D). Ugotavljamo, da vse intervjuvanke starše 
pozdravijo (A, B, C, D). Ena starše najprej povabi naprej (B), druga intervjuvanka gre do vrat 
in starše pospremi naprej (C). Slednja svoje dejanje argumentira s tem: »da je čim bolj 
prijazno vzdušje, poskrbim (C)«. Četrta si s starši izmenja vljudnostne izraze (D).  
 
Menimo, da vse intervjuvanke korektno izpeljejo uvodno stopnjo govorilnih ur. Poslužujejo 
se spretnosti (več v nadaljevanju), ki jih v uvodni stopnji opredelita Kottler in Kottler (2001). 
Starše pozdravijo in jim na različne načine dajo možnost, da se prilagodijo okolju (vljudnostni 
izrazi, pospremi starše v učilnico, jih povabijo naprej). Menimo, da je zelo pomembno, da se 
intervjuvane učiteljice v tej fazi še ne poslužujejo opisov dogodkov in takojšnjega prehoda na 
problem, v zvezi z učencem. Menimo, da v uvodni fazi z načinom sprejema staršev učitelj 
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zagotovi, da se starši v novem okolju dobro počutijo, kar je temeljno za naslednje stopnje 
poteka govorilnih ur.  
 
II. Začetek razgovora (učitelj pojasni namen govorilnih ur, učitelj posreduje podatke 
o otrokovem napredku, prisluhne pripovedovanju staršev, kjer so ključne 
spretnosti poslušanja) (Kottler in Kottler 2001, str. 80–81). 
Pri vseh štirih intervjuvankah smo zaznali, da na začetku razgovora prisluhnejo pripovedi 
staršev in tudi same staršem posredujejo informacije o napredku učenca (A, B, C, D). Tri 
intervjuvanke najprej prisluhnejo staršem, nato spregovorijo same (A, B, D). Ena 
intervjuvanka sprva posreduje informacije staršem (C). Pri tem slednja poudarja : »Bolje mi 
je, da so starši odzivni že takoj, ko jaz kaj povem (C)«. Poudarja, da je pomembno, da gre v 
tej fazi za sprotno, dvosmerno izmenjevanje informacij. Podobno je opozorila tudi druga 
intervjuvanka: »Se skoncentriram in skušam čim krajše in čim bolj jedrnato povzeti. Zato, da 
skušam spet dobiti njihov odziv (D)«. 
 
Pri intervjuvankah je dobro vidno, da se zavedajo, da so na tej stopnji ključne spretnosti 
poslušanja. Hkrati tudi same posredujejo informacije o učenčevem napredku. Pogrešamo, pa 
pri vseh intervjuvankah, da bi staršem pojasnile namen govorilne ure. Vse intervjuvanke 
takoj preidejo na izmenjavo informacij o učencu. 
 
III. Reševanje problemov (skupna opredelitev problema, podrobna opredelitev ciljev, 
iskanje možnih rešitev, oženje izbire rešitev v smeri iskanja najbolj realistične 
rešitve problema in oblikovanje načrta za reševanje problema) (Kottler in Kottler 
2001, str. 80–81). 
Pri načinu reševanja problemov na govorilnih urah so intervjuvanke med seboj enotne. Vse 
štiri intervjuvanke (A, B, C, D) skupaj s starši  opredelijo problem. Zatem se lotijo skupnega 
iskanja možnih rešitev in kasneje med možnimi rešitvami izberejo najbolj realistično rešitev 
problema. Nato skupaj s starši oblikujejo načrt reševanja problema.  
 
Ugotavljamo, da pri reševanju problema intervjuvanke pripisujejo pomembno vlogo staršem. 
Če način reševanja problema, ki ga opisujejo intervjuvanke, povežemo z opredelitvijo 
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partnerskega sodelovanja, kot ga opredeli Hornby (2000), lahko prepoznamo, da se pri opisih 
reševanja problemov kažejo pomembni elementi partnerskega sodelovanja med starši in 
učitelji.  Partnerski model predvideva, da si starši in učitelji med seboj delijo načrtovanje, 
odgovornost, nadzor, ekspertnost in izvajanje nekaterih aktivnosti (Hornby 2000, str. 20). To 
od obojih zahteva medsebojno spoštovanje, poslušanje in upoštevanje stališč. Lahko 
govorimo o štirih ključnih elementih partnerstva: dvosmerno komuniciranje, vzajemna 
podpora, skupno odločanje in spodbujanje učenja. Staršem je dodeljena aktivnejša, s tem pa 
tudi odgovornejša vloga. Učitelj je dolžan upoštevati predloge in potrebe staršev. Kalin idr. 
(2009, str. 50) ugotavljajo, da je bistveno, kakšno vlogo učitelj pripisuje staršem. Partnersko 
sodelovanje zahteva enakovrednost vlog med starši in učitelji. Avtorji poudarjajo, da mora 
učitelj v odnos s starši vstopati z spoznanjem, da so sami kot učitelji strokovnjaki za 
izobraževanje, prav tako pa so strokovnjaki tudi starši. Starši so pomemben vir informacij o 
učencu in so strokovnjaki za svoje otroke.  
 
V opisih načina reševanja problemov lahko prepoznamo, da si učitelji in starši med seboj 
delijo načrtovanje in odgovornost. »S staršem nato skupaj iščemo rešitve (B)«. »Na koncu ali 
pa tudi vmes že delamo plan kako naprej (A)«. Kažejo se tudi elementi medsebojnega 
poslušanja, upoštevanja stališč in dvosmerne komunikacije. »Tudi starši povejo, kako vidijo 
učenca pri tem (A)«. »Več je razlag, utemeljitev, razjasnjuješ zgodbo, dogajanje v šoli. Na tej 
podlagi želiš argumentirati staršu, v čem vidiš težavo. Spet prisluhneš staršu, kako on vidi 
težavo (B)«. »Dobro je, da so starši odzivni že takoj, ko jaz kaj povem (C)«. »Skušam staršem 
dobro prisluhniti, da začutim, kaj je res bistvo, srž problema. Nato jim pa skušam še razložiti 
mojo plat (D).« Na tej podlagi se kažejo tudi elementi vzajemne podpore, skupnega 
odločanja in načrtovanja izvajanja aktivnosti. »Zelo rada vidim, če starši predlagajo rešitev 
(C)«. »Pri iskanju rešitve (skušamo jo najti skupaj) grem staršem naproti, le, če vidim, da s 
tem njim ali otroku olajšala delo, skušam, da se čim bolje razumemo, ker je to dobro za 
otroke. Da smo v harmoniji in stremimo k istim stvarem. Ko najdemo optimalno rešitev 
oblikujemo, kaj kdo od nas lahko naredi za rešitev (D)«. 
 
IV. Ovrednotenje (učitelj skupaj s starši ovrednoti rezultate na naslednjih govorilnih 
urah ali v drugačni obliki sodelovanja) (Kottler in Kottler 2001, str. 80–81). 
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Ovrednotenja govorilnih ur se poslužuje ena intervjuvanka: »Ob koncu vprašam starše, če so 
zadovoljni, bi želeli še kaj vprašati, bi v prihodnje želeli kaj več ali kaj spremenili pri govorilnih 
urah (D)«. Občasno, glede na to ali gre za boj obsežen problem, se ovrednotenja poslužuje 
tudi druga intervjuvanka, ki nam je preko primera navedla: »Na naslednjih urah sva z mamo 
naredili refleksijo dogajanja (C)«. 
 
Menimo, da bistveni poudarek učiteljice v naših primerih dajejo reševanju problema in 
oblikovanju načrta za rešitev problema. Pozornosti za ovrednotenje rezultatov zmanjka (A, B) 
oz. so prisotni, če gre za obsežnejši problem (C).  Pri samem ovrednotenju pa v enem 
primeru opažamo, da se samo ovrednotenje nanaša na zadovoljstvo staršev s potekom 
govorilnih ur (D).  
 
V. Zaključek (učitelj in starši povzamejo, kaj je doprineslo k reševanju problema) 
(Kottler in Kottler 2001, str. 80–81). 
Opazili smo, da dve intervjuvanki zaključek govorilnih ur naredita na podlagi ovrednotenja 
(glej zgoraj - C, D). Drugi dve intervjuvanki izpeljeta zaključek s povzemanjem dogovora (B) in 
s podajanjem spodbud staršem (A). »V zaključni fazi staršem rečem, torej dogovorili smo se, 
ali pa sedaj bomo pa takole delali (B)«. Učiteljica povzame sam dogovor in si ga tudi kratko 
zapiše. Druga učiteljica navaja: »Zaključim po navadi, se vidimo prihodnjič, upam da bo do 
prihodnjič boljše stanje, upajmo na to, da se bo to in to izboljšalo, ali otrok naj ostane tako 
priden kot je, da bodo ocene še naprej lepe. Skušam dati spodbudo, tudi če ni vse v redu, tako 
na vzgojnem kot učnem področju. Ena spodbuda za naprej in to, da naj verjamejo v svojega 
otroka. Da ni vse tako hudo, tudi če je bilo slišat tako. Da naj otroku vseeno zaupajo in 
verjamejo vanj, poudarim, da je težava običajne ali trenutne narave (A)«. Kljub temu, da 
Kottler in Kottler (2001) ne navajata spodbud v zaključni stopnji poteka govorilnih ur, 
menimo, da je način, ki ga uporablja učiteljica dober. S starši lahko do dogovora pridemo že 
na stopnji reševanja problema, zato ponovitev dogovora lahko ni tako bistvena, kot to, da 
starše spodbudimo.  
 
VI. Pregled (opravi učitelj, gre za evalvacijo poteka govorilne ure) (Kottler in Kottler 
2001, str. 80–81). 
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Zadnja stopnja pregleda zajema evalvacijo izvedbe govorilnih ur. Stopnjo pregleda smo pri 
obdelavi tega vprašanja izpustili, ker se vsebinsko nanaša na potek evalvacije, kateri se bomo 
podrobneje posvetili v samostojnem sklopu raziskovalnih vprašanj. 
 
Pri tem raziskovalnem vprašanju med intervjuvankami (A, B, C, D) ne opažamo razlik glede na 
šolsko okolje, vrsto šole, število učencev v razredu in leta delovnih izkušenj učiteljic. 
 
3. Kako učitelji vidijo starše pri govorilnih urah 
Pri naslednjem vprašanju nas je zanimalo, kako učitelji vidijo starše pri govorilnih urah.  
 
Tabela 12: Seznam enot kodiranja, kod in kategorij v zvezi s tem, kako učitelji vidijo starše 
pri govorilnih urah 
ENOTE KODIRANJA KODE KATEGORIJE 
Določene vidim na tak način, določene 




STARŠI SO MED 
SEBOJ RAZLIČNI 
Starše vidim zelo različno, ker tudi zelo različni 
so (D).  
  
Druga stvar je, da sprejmejo informacije, ki jih 
jaz posredujem. Tretja, da povejo, če jih kaj 
moti, torej, da tudi oni meni kaj povejo. Starši 
so pomembni, tudi jaz potrebujem povratno 
informacijo. Ne samo o težavah. Meni je dobra 
informacije, če starši povejo, otrok gre rad v 
šolo zaradi učiteljice. Veliko mi pove tudi to, 
da starši rečejo zjutraj ne more vstati, kar ne 
more se pripraviti na šolo, o takem otroku tudi 
jaz nekaj zvem. Potem ga poskušam motivirati. 
Vsaka informacije je dobra.  Tretja, da povejo, 
če jih kaj moti, torej, da tudi oni meni kaj 
povejo. Starši so pomembni, tudi jaz 
potrebujem povratno informacijo. Ne samo o 
težavah. Meni je dobra informacije, če starši 
povejo, otrok gre rad v šolo zaradi učiteljice. 
Veliko mi pove tudi to, da starši rečejo zjutraj 
ne more vstati, kar ne more se pripraviti na 
šolo, o takem otroku tudi jaz nekaj zvem. 
Potem ga poskušam motivirati. Vsaka 











informacije učitelja in 
so pomemben vir 
informacij  
 
Določeni starši pridejo na govorilne ure zato, 
da bi izvedeli, kaj o otroku. Takšni starši so 
starši skušajo 




odprti, skušajo čim več informacij zvedeti (A).  informacij 
Je odprt za ideje, ki jih posredujem (A). starši so odprti za 
ideje 
 
Mislim, da smo si s starši v zelo enakovrednem 
položaju. Imam pozitivno videnje staršev. 
Vedno gledam na enakovrednost odnosa (B).  
enakovredni odnos 
med starši in 
učiteljem 
 
Vidim jih kot enakovredne partnerje, ker lahko 
sodelujemo, se podpiramo in tako delamo v 
dobro otroka (D). 
  
Starše vidim kot pomemben vir informacij. 
Meni se zdijo pomembni, treba se je 
pogovarjati. Kako oni vidijo stvari, kako jih jaz 
vidim. Absolutno, seveda, jaz moram vedeti, 
kako otrok nekaj doma pove. Kako naj izvem 
drugače, kot da prisluhnem staršem? Tukaj 
potem dobim pomembne informacije, se 
pokaže, koliko je otrok realen ali zna ocenit 
stvari, včasih povejo kakšne hude stvari, ki jih 
sploh ni bilo, ker otrok še nima povsem realne 
slike. Treba se je pogovorit. Meni se zdi to zelo 
pomembno (B).  







Naloga staršev je, da ves čas otroka 
spremljajo, kako je v šoli, kaj se z njim dogaja, 
to je pomembno, da potem lahko sodelujemo 
na govorilnih urah (C).  
starši spremljajo delo 
otroka 
 
Določeni starši pa nastopijo že z enim takim 
odnosom, sej že vse vem, brez veze, da sploh 
hodim, kaj naj sploh tukaj delam. Nekateri 
starši ne sprejemajo pobud, nalog, ciljev, 
načrtov, ki jih jaz predlagam, da bi se nekaj 
izboljšalo. S tem, da bi jaz rekla, da je tega na 
razredni stopnji še zelo malo. Je pa sem in tja, 










Lahko rečem, tako v narekovaju, da nisem 
imela veliko problematičnih staršev. Se pa 
kakšen najde, ki želi biti pametnejši (C).  
 
  
Starši so napadalni, vztrajajo pri svojem, ne 
razumejo tvojih argumentov (D).  
  
Problem je, če ni dialoga že ves čas govorilnih 
ur. Najprej opisujem jaz, starši so ves čas tiho. 
Ko spregovori starš, pa reagira strogo, 
avtoritativno. To mi res ni všeč. Raje vidim tak 
odnos, da komuniciramo, enkrat povem jaz, 
potem starš poda svoje videnje. In še nekaj, da 
komuniciramo o aktualnih stvareh, da starši ne 










ampak čimprej (C).  SODELOVANJE 
Se pa zgodi, da starši, pri nas lahko rečem kar 






V zadnjem času imam občutek, da se starši na 
govorilnih urah tudi zelo razgovorijo. Včasih 






Zato skušam tudi te, ki pridejo negativno 
naravnani in s svojimi zahtevami in cilji, malo 
omehčati, pridobiti na svojo stran, da si 








Starši so med seboj različni (so različni (A), (B)) 
Starši, s katerimi lahko vzpostavimo partnersko sodelovanje (starši sprejmejo informacije 
učitelja in so pomemben vir informacij (C); starši skušajo pridobiti čim več informacij (A); 
starši so odprti za ideje (A); enakovredni odnos med starši in učiteljem (B), (D); starši so 
pomemben vir informacij (B); starši spremljajo delo otroka (C)) 
Starši, s katerimi je težje vzpostavljati (partnersko) sodelovanje (obrambna naravnanost in 
krepitev lastnega položaja staršev (A), (C), (D); odsotnost dvosmerne komunikacije (C); 
tendenca k negativnemu ocenjevanju drugih (D); poseganje v strokovno avtonomijo učitelja 
(D); prizadevanje učitelja za preseganje obrambne naravnanosti staršev (D)) 
 
Vse intervjuvanke so pri odgovoru na vprašanje, kako vidijo starše pri govorilnih urah, 
opisovale različne lastnosti staršev, ki različno prispevajo h kvaliteti sodelovanja med starši in 
učitelji. Dve intervjuvanki sta še posebej poudarili, da so si starši med seboj različni (A, D). 
Intervjuvanke, so svoje odgovore oblikovale tako, da so opisovale značilnosti odnosa med 
starši in učitelji, ki ga one vidijo kot dober odnos in na drugi strani so opisovale značilnosti 
odnosa, ki so ga označevale kot slabega. Opise smo kategorizirali v dve kategoriji: starši, s 
katerimi lahko vzpostavimo partnersko sodelovanje in starši, s katerimi je težje vzpostavljati 
(partnersko) sodelovanje.  
 
Najprej bomo pozornost posvetili opisom, kako starši vidijo tiste starše, katere smo uvrstili v 
kategorijo staršev, s katerimi lahko vzpostavimo partnersko sodelovanje. V opisih naših 
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intervjuvank lahko prepoznamo, da starše vidijo kot tiste, ki sprejmejo informacije, ki jim jih 
posreduje učitelj (C, A) in staršem pripisujejo vlogo pomembnega vira informacij o učencu (B, 
C). Menimo, da se v teh navedbah kažejo značilnosti dvosmerne komunikacije, 
medsebojnega upoštevanja interesov, idej in pobud. To lahko podkrepimo tudi z navedbo 
ene intervjuvanke, ki poudarja, da so starši odprti za ideje, ki jih posreduje (A). Dve 
intervjuvanki navajata, da starše vidita kot enakovredne partnerje in da si prizadevata za 
enakovreden odnos (B, D). V teh navedbah prepoznavamo tri ključne značilnosti 
partnerskega sodelovanja: komplementarno sodelovanje med šolo in domom, to je, da v 
odnosu ni prisotno podrejanje, pač pa deljenje odgovornosti med šolo in domom,  
enakovredni odnosi in aktivno vključevanje staršev. Slednje se kaže tudi v navedbi ene izmed 
intervjuvank, ki poudarja, da starše vidi tudi kot tiste, ki  sodelujejo s šolo in učiteljem preko 
tega, da spremljajo delo otroka (C).  
 
Preko opredelitev partnerskega sodelovanja med starši in učiteljem različnih avtorjev 
(Epstein 1995; Hornby 2000; Intihar in Kepec 2002; Kalin 2003; Ličen 1999;  Maleša 1994 v 
Intihar in Kepec 2002; Novak 1998; Resman 1992b; Vidmar 2001) v nadaljevanju navajamo 
ključne značilnosti partnerskega sodelovanja: komplementarno sodelovanje med šolo in 
domom, ko v odnosu ni prisotno podrejanje, pač pa deljenje odgovornosti med šolo in 
domom,  enakovredni odnosi in aktivno vključevanje staršev. Nujna je jasna opredelitev 
pravic in dolžnosti staršev do šole in šole do staršev. Partnersko sodelovanje ima za cilj 
optimalni napredek učenca. Pri partnerskem sodelovanju si starši in učitelji prizadevajo za 
skladnost institucionalnega in družinskega vzgojnega prizadevanja, do katerega pride preko 
procesa vzajemnega sodelovanja, odnosa zaupanja in spoštovanja. Ključno je dvosmerno 
komuniciranje, medsebojna podpora in medsebojno upoštevanje interesov, idej, pobud in 
skupno odločanje. Potrebno je medsebojno poznavanje (definiranje skupnih točk in 
prepoznavanje razlik). Pri tem pa razlike med domom in šolo niso prepoznanje kot ovire, 
ampak kot možnost in priložnost za učenje. 
 
V nadaljevanju bomo pozornost posvetili opisom, kako učitelji vidijo tiste starše, katere smo 
uvrstili v kategorijo staršev, s katerimi težje vzpostavimo (partnersko) sodelovanje. Kot 
ključna ovira, kot jo vidijo naše intervjuvanke (A, C, D), se kaže obrambna naravnanost in 
krepitev lastnega položaja staršev. Novak (1998, str. 19) in Vidmar (2001, str. 61) navajata, 
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kaj ovira partnersko sodelovanje med starši in učitelji. Med drugimi ovirami izpostavita tudi, 
če med starši in učitelji niso začrtane dovolj jasne meje odgovornosti in na podlagi konsenza 
sprejeta pravila se srečujemo s problemom, ko ne moremo dovolj jasno predvideti ravnanja 
drugih in uravnavati lastnih dejanj. Pri tem je ogrožena varnost vseh, ki sodelujejo pri 
dialogu. Posledično prihaja do nerealnih pričakovanja enih (npr. staršev) do drugih (npr. 
učitelje), nerealnih pričakovanj pa prvi niso zmožni uresničiti. Potemtakem smo priča 
obrambni naravnanosti, krepitvi lastnega položaja in s tem ogrožanje drugega. Zgoraj 
navedeno vedenje utrjuje obstoječi položaj na področju sodelovanja med starši in učitelji ter 
onemogoča spremembe v smeri partnerskega sodelovanja. 
 
Ena intervjuvanka (C) pa poudarja, da je najbolj problematično pri starši, če niso pripravljeni 
pri govorilnih urah dvosmerno komunicirati.  »Problem je, če ni dialoga že ves čas govorilnih 
ur. Najprej opisujem jaz, starši so ves čas tiho. Ko spregovori starš, pa reagira strogo, 
avtoritativno. To mi res ni všeč. Raje vidim tako odnos, da komuniciramo enkrat povem jaz, 
potem starš poda svoje videnje. In še nekaj, da komuniciramo o aktualnih stvareh, da starši 
ne čakajo dva, tri mesece, ko ima otrok težave, ampak čim prej (C)«. Prav dvosmerna 
komunikacija je eden izmed štirih ključnih elementov partnerskega sodelovanja (poleg 
vzajemne podpore, skupnega odločanja in spodbujanja učenja), ki jih opredeli Hornbay 
(2000, str. 20). Za razvijanje dialoga med starši in učitelji pa je bistvenega pomena 
vzpostavljanje kakovostnega medsebojnega odnosa. Rogers (1951 v Pečjak in Košir 2012, str. 
16–17) opredeli tri pogoje, ki jim mora slediti učitelj in so enako pomembni za vzpostavljanje 
medsebojnega odnosa, to so: kongruentnost oz. pristnost, brezpogojno pozitivno 
sprejemanje in empatično razumevanje. Rogers (1957 v Šteh in Mrvar 2011, str. 61) 
izpostavi, da mora učitelj na prvem mestu dobro poznati sebe in hkrati upoštevati zgoraj 
omenjene pogoje, ki omogočajo uspešnost in učinkovitost pri sodelovanju. Kongruentnost 
oz. pristnost (Rogers 1951 v Pečjak in Košir 2012, str. 16–17) zahteva, da je učitelj pri 
govorilnih urah pristen, da nimam potrebe po tem, da bi prevzel vlogo strokovnjaka, ki bi ga 
postavila v nadrejeni položaj v odnosu do staršev. Učitelj mora biti skladen v verbalnem, 
neverbalnem izražanju in v doživljanju pri pogovoru. Torej mora spodbujati odkrito 
komunikacijo brez kakršnega koli pretvarjanja. Brezpogojno pozitivno sprejemanje zahteva, 
da učitelj ceni in spoštuje starše takšne, kakršni so. Starši se morajo počutiti sprejete, ne 
glede na njihovo vedenje ali stališča, ki jih izražajo. Empatično razumevanje zahteva, da je 
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učitelj sposoben razumeti  sogovornikovo doživljanje in občutja, ki ga spremljajo ob določeni 
situaciji. 
 
Izkazalo se je, da se ena intervjuvanka (D) pogosteje srečuje s starši, s katerimi je težje 
vzpostavljati partnersko sodelovanje. Pri tem moramo opozoriti, da intervjuvanka D prihaja 
iz mestne, centralne šole in ima v razredu sedemindvajset učencev. Intervjuvanka poroča, da 
imajo ti starši tendenco k negativnemu ocenjevanju učitelja in posegajo v strokovno 
avtonomijo učitelja. Hkrati pa ta intervjuvanka poroča, da si prizadeva presegati obrambno 
naravnanost staršev oz. kot navaja sama: »Zato skušam tudi te, ki pridejo negativno 
naravnani in s svojimi zahtevami in cilji, malo omehčati, pridobiti na svojo stran, da si 
pridemo nasproti (D)«. Učiteljica poroča o večjem številu staršev, ki jih sama vidi kot 
zahtevnejše starše, torej kot tiste, s katerimi težje vzpostavlja sodelovanje. Sama poudarja: 
»Se pa zgodi, da starši, pri nas lahko rečem kar pogosto, sploh tukaj na centrski šoli, pridejo v 
šolo z negativnim predznakom, so napadalni, vztrajajo pri svojem, ne razumejo tvojih 
argumentov (D).« Medtem ko intervjuvanka, ki prihaja iz podeželske, podružnične šole in 
ima v razredu 9 učencev opisuje, da starše vidi kot tiste, s katerimi lahko vzpostavlja 
sodelovanje, ki vključuje značilnosti partnerskega sodelovanja. Učiteljica na starše, ki bi jih 
uvrstili v kategorijo tistih, s katerimi je težje vzpostaviti partnersko sodelovanje, naleti le 
redko, ali kot pravi sama : »Tukaj redko naletim na koga, s katerim bi težko sodelovala (B)«.  
 
Pri tem pa intervjuvanka (D) poudarja naslednja: »Moram reči, da so mi v vseh primerih, ne 
glede na to kako vidim starše, zgodbe in informacije, ki jih prinašajo starši v šolo zelo 
pomembne. Ker jaz imam otroka v nekem okolju, ki je popolnoma drugačno kot doma in 
včasih zveš tudi nekaj, kar je zelo pomembno, na tej podlagi morda lahko otroka bolje 
razumeš, lažje postopaš, delaš z njim, ker veš, zakaj je tako. Tudi, če so starši negativno 
naravnani, povejo v zgodbi tudi nekaj pomembnega (D)«. Kot smo poudarili zgoraj, gre za 
intervjuvanko, ki se pogosteje srečuje s starši, ki smo jih uvrstili v kategorijo staršev, s 
katerimi je težje vzpostaviti partnersko sodelovanje. Hkrati pa v zgornji pripovedi 
intervjuvanke prepoznavamo pomemben pogoj dobrega medsebojnega sodelovanja. 
Učiteljica namreč razlike med domom in šolo ne prepoznava kot ovire, ampak kot možnost in 
priložnost za učenje. Pri tem, da učiteljica poudarja, da so informacije prav vseh staršev v šoli 
dobrodošle in zaželene, izkazuje odnos zaupanja in spoštovanja do staršev, kar sta dva 
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bistvena pogoja partnerskega sodelovanja med starši in učitelji. Pri tem raziskovalnem 
vprašanju med intervjuvankami (A, B, C, D) ne opažamo razlik glede na leta delovnih 
izkušenj.  
 
4. Kako po mnenju učiteljev, starši vidijo učitelje 
Pri naslednjem vprašanju nas je zanimalo, kako po mnenju učiteljev, starši vidijo učitelje pri 
govorilnih urah.  
 
Tabela 13: Seznam enot kodiranja, kod in kategorij v zvezi s tem, kako po mnenju učiteljev, 
starši vidijo učitelje pri govorilnih urah 
ENOTE KODIRANJA KODE KATEGORIJE 





Nekateri kot na osebo, ki z njihovim otrokom veliko časa 
preživi. Starši vedo, da se mi otroci zaupajo, tudi določene 
stvari, ki jih staršem ne. V bistvu vidim, da zaupanje, ki ga 
imam z učenci, se potem nadaljuje z zaupanjem s starši, če 
se starši zavedajo mojega oziroma našega zgrajenega 
odnosa z učenci (A). 
  
Starši me gledajo pozitivno, imamo prijeten odnos. Stroga 
sem v razredu zaradi dela in reda v njem, po naravi pa 
sicer nisem taka. Zato strogost v komunikaciji s starši ni 
prisotna. Pogosto mislim, da me vidijo kot tistega, ki mu 
lahko zaupajo težave, ki so doma, da jaz določene zadeve 
povezane z otrokom lažje razumem. To so informacije, ki 
potem niso za širše okolje, so zelo zaupne narave, zato 
ocenjujem, da sem staršem zaupnik (D). 





Dobila sem že veliko pohval. Všeč jim je trud, ki ga vlagaš, 
da se otrokom posvetiš, da si nasmejan. Zaenkrat sem 
dobila dobre informacije nazaj. Na koncu se vsi zahvalijo, 
super učiteljica si bila (C). 




Tudi jaz pri govorilnih urah nimam občutka, da bi bila 
nekje tam gor, on pa pod mano, ali kako naj to povem. 
Vedno tudi tako organiziram prostor, da sedimo na 
enakem nivoju (C). 




Jaz mislim, da name gledajo v redu. Saj me imajo možnost 
spoznati in me spoznajo. Jaz sem že dolgo na tej 
podružnici, veliko staršev imam, katerih sem učila 2, 3, ali 
4 njihove otroke. Ko imam že tradicijo na neki šoli, je to 
drugače. Te upoštevajo kot učiteljico in avtoriteto. S tem 
nimam nobenih težav (B).  





Določeni pa spet iz druge strani, učiteljica je tista, ki daje 
naloge, ki je preveč zahtevna, gradijo mnenje, da bi šlo 
lahko lažje, obtožijo, da nisem na pravi način odreagirala 
pri določenih vzgojnih težavah (A).   






Sicer pa vem, da starši tudi težko pridejo do učitelja in 













Različno (vidijo me različno (A))  
Pozitivno videnje učitelja (vidijo me kot zaupnika (A), (D); vidijo me kot nekoga, ki dobro 
dela (C); vidijo me kot enakovrednega partnerja (C); vidijo me kot avtoriteto (B)) 
Negativno videnje učitelje (vidijo me kot premalo strokovno (A)) 
Starši težko izrazijo negativno mnenje o učitelju (starši težko spregovorijo o učiteljevih 
napakah (C)) 
 
Vse štiri učiteljice naštevajo značilnosti odnosa med starši in njimi, ki smo jih združili v 
kategorijo pozitivnega videnja učitelja. Dve učiteljici poudarjata, da ju starši vidijo kot 
zaupnika (A, D). Medsebojni odnos zaupanja je zelo pomemben za vzpostavljanje 
partnerskega sodelovanja med starši in učitelji. Partnerski model predvideva, da si starši in 
učitelji med seboj delijo načrtovanje, odgovornost, nadzor, ekspertnost in izvajanje nekaterih 
aktivnosti (Hornby 2000, str. 20). Za uresničevanje naštetega je nujno medsebojno zaupanje. 
Menimo, da spoznanje učiteljic, da starši nanje gledajo kot  na zaupnike, deluje na učitelje 
spodbudno in daje temelj medsebojnemu sodelovanju. Hkrati se nam zdi pomembno, da 
tako kot poudarja ena izmed učiteljic, starši gledajo nanjo, kot na nekoga, ki dela dobro in 
cenijo njeno delo (C).  Očitno je, da starši v tem primeru prepoznavajo, da učitelj izpolnjuje 
svoje dolžnosti in odgovornosti. Prav to, da učitelj stoji za njimi in hkrati od staršev pričakuje, 
da tudi oni prevzamejo odgovornosti in dolžnosti do otroka, je bistvena značilnost 
partnerskega sodelovanja. Kot navaja Resman (1992b, str. 135–136), nosilci odgovornosti za 
otroke so starši, tudi po vstopu otroka v šolo, hkrati pa so učitelji odgovorni v šoli za 
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kakovostno vzgojno izobraževalno delo.  Na eni strani se morajo starši zavedati lastnih 
dolžnosti in odgovornosti, ki izhajajo iz njihove starševske funkcije, na drugi strani pa se 
morajo učitelji zavedati lastnih dolžnosti in odgovornosti, ki izhajajo iz njihove funkcije. 
Epstein (1995, str. 704–706) opredeli pravice in dolžnosti staršev do šole in šole do staršev. 
Razvrstila jih je v šest kategorij. 
7. Podpirati komunikacijo med domom in šolo. 
8. Člani družine pomagajo učitelju pri izvedbi socialnih aktivnosti. 
9. Starši podpirajo učenje otrok v šoli. 
10. Starši se vključujejo v domače delo otrok. 
11. Starši participirajo pri odločanju in vodenju šolske politike. 
12. Partnerstvo med starši, šolo in drugimi skupnostmi, ki so vključene v vzgojno 
izobraževalni proces učencev.  
Pridružujemo se mnenju Epstein (prav tam), da se zgornja opredelitev pravic in dolžnosti  
kaže kot ključna za vzpostavljanje partnerstva med starši in učitelji. Kajti zavedanje lastnih 
pristojnosti in z njimi povezanimi odgovornostmi ter meja lastnih pristojnosti je temelj 
medsebojnega sodelovanja. To staršem omogoča varnost pri vključevanju v šolsko delo 
otroka, učitelju pa omogoča delovanje v polju strokovne avtonomije. Tako starši kot učitelji 
se morajo na drugi strani zavedati meja svojih pristojnosti, sicer prevzemajo odgovornost za 
nekaj, kar ni v njihovi moči. Pri tem pa ena izmed intervjuvank (A) poroča, da jo določeni 
starši vidijo, kot da je tista, »ki daje naloge, ki je preveč zahtevna, gradijo mnenje, da bi šlo 
lahko lažje, obtožijo, da nisem na pravi način odreagirala pri določenih vzgojnih težavah (A)«. 
Intervjuvanka je opozorila, da nekateri starši prestopijo mejo svojih pristojnosti in posegajo v 
strokovne odločitve učitelja.  
 
Ena intervjuvanka poudarja tudi, da jo starši gledajo kot enakovrednega partnerja (C).  Kot 
poudarjajo Kalin idr. (2009, str. 50) partnerski odnos zahteva enakovrednost vlog med starši 
in učitelji. Avtorji poudarjajo, da mora učitelj v odnos s starši vstopati z spoznanjem, da so 
sami kot učitelji strokovnjaki za izobraževanje, prav tako pa so strokovnjaki tudi starši. Starši 
so pomemben vir informacij o učencu in so strokovnjaki za svoje otroke. Menimo, da 
intervjuvanka staršem pripisuje pomembno vlogo pri njihovem medsebojnem sodelovanju, 




Ob tem vprašanju smo v neverbalni komunikaciji intervjuvank zaznali nelagodje, ki se je 
sprva kazalo tudi v odgovorih: »to je težko opisati (C)« ali »ne vem točno, ali imam o tem 
dobro sliko (A)«. Zato na tem mestu opozarjamo, da gre za mnenje učiteljev, o tem, kako jih 
vidijo starši pri govorilnih urah. Vse intervjuvane učiteljice navajajo predvsem opise, ki smo 
jih uvrstili v kategorijo pozitivno videnje učitelja (A, B, C, D).  Ena učiteljica je podala tudi opis 
negativnega videnja učitelja (A). 
 
Pri tem raziskovalnem vprašanju med intervjuvankami (A, B, C, D) opažamo razliko glede na 
šolsko okolje, vrsto šole, velikost razreda in leta delovnih izkušenj. Kajti, najbolj izrazito 
pozitivno videnje staršev, njenega dela, glede na ostale odgovore intervjuvank (A, C, D) je 
opisala učiteljica (B), ki poučuje na podeželski, podružnični šoli, manjši razred učencev in ima 
petindvajset let delovnih izkušenj. »Jaz mislim, da name gledajo vredu. Saj me imajo možnost 
spoznati in me spoznajo. Jaz sem že dolgo na tej podružnici, veliko staršev imam, katerih sem 
učila 2, 3, ali 4 njihove otroke. Ker imam že tradicijo na neki šoli, je to drugače. Te upoštevajo, 
kot učiteljico in avtoriteto. S tem nimam nobenih težav, starši me cenijo (B).«  
 
Kalin idr. (2009, str. 50) poudarjajo, da partnerski odnos zahteva enakovrednost vlog med 
starši in učitelji. Pri spremembah vlog in odnosov gre za dolgotrajen in stalen proces. Iz česar 
lahko sklepamo, da so pri sprejemanju staršev kot enakovrednih pomembne tudi delovne 
izkušnje, na kar nas opozarja tudi primer učiteljice (B).  
 
5. Zaznane značilnosti in vidiki partnerskega sodelovanja pri izvajanju govorilnih ur 
V opisih intervjuvank glede dobro izvedene govorilne ure, smo iskali značilnosti in vidike 
partnerskega sodelovanja med starši in učitelji pri govorilnih urah. Osredotočili smo se na 
naslednje značilnosti oz. vidike partnerskega sodelovanja: enakovreden položaj, medsebojno 
zaupanje, razvijanje dialoga, dvosmerno komunikacijo, delitev mnenj, idej, znanj, 
odgovornosti, medsebojno spoštovanje, poslušanje in upoštevanje stališč, vzajemna 





Tabela 14: Seznam enot kodiranja, kod in kategorij v zvezi z značilnostmi in vidiki 
partnerskega sodelovanja 
ENOTE KODIRANJA KODE KATEGORIJE 
Po uvodnem pozdravu, sem skušala pozvati 
starše, naj povedo, v čem je težava. Na začetku 
govorilne ure so vsi opisovali zgodbo, pripovedi 
svojih otrok. Pripovedovali so, kako je en otrok 
videl stvar, kako drug otrok (A). 
poslušanje 
pripovedi staršev  
 
Sem uspela usmerjati pogovor tako, da so vsi 
prišli do besede, povedali svoje, se poslušali, 
vsak je povedal svoje stališče (A). 
  
Veste, stekla je dvosmerno komuniciranje, da 
smo prisluhnili drug drugemu (B). 
medsebojno 
poslušanje vseh 
vpletenih v pogovor 
POSLUŠANJE 
Pri mojih dobro izvedenih govorilnih urah je 
ključno, da staršem skušam prisluhniti, jih 
poslušati. Hkrati je treba zelo jasno, razločno in 
konkretno povedati, da tudi oni lahko 
prisluhnejo meni (D). 
  
Pokazalo se je, da so starši zaupali v mene in 
specialno pedagoginjo in obratno midve njim, 
da bomo to stvar rešili (A).  
  
Kljub temu, da sva z mamo na začetku govorilne 
ure vstopili v pogovor z zelo različnimi stališči, z 
različno zgodbo, kaj se je dogajalo, sva s 





Rešitev sva iskali skupaj pa tudi jaz sem verjela 
vanjo, da bo ona doma te konflikte omejila. 
Hkrati pa jih je reševala z mojo pomočjo. 
Zavedali sva se, da ona konflikte rešuje z mojo 
pomočjo, jaz pa imam mir v razredu z njeno 
pomočjo. Pripravljena je bila storiti vse, 
predvsem je bila pripravljena sodelovati z 
mano. Zelo pozitiven odnos se je stkal med 
nama, neko zaupanje, ki se je kazalo tudi v 
neverbalni komunikaciji, celo objela me je, ko 
nama je uspelo rešiti težave (C). 
 ZAUPANJE 
Pozitivno pri tem je bilo, da je bil odnos med 
mamo in menoj enakovreden (C). 
enakovreden odnos 
med starši in 
učiteljem 
ENAKOVREDNOST 
Šlo je za neko podporo, skušali smo pomagati 
drug drugemu (B). 
medsebojna 




Potem je prišlo do tega, da sem jaz dala najprej 




iskanju rešitev res dali večji poudarek na to, kaj 
je pa moj naredil, ne kaj je drug naredil (A).  
Dogovarjali smo se, kako bomo reševali ta 




Z mamo sva oblikovali dober načrt dela za 
naprej. Ampak zakaj je bil tukaj uspeh? Ker sva z 
mami skupaj našli rešitev. Bilo je na njen 
predlog, bila je motivirana za to stvar (C).  
 SKUPNO ISKANJE 
REŠITVE 
Do rešitve pridemo skupaj (D).    
Smo prišli potem do tega, da so si na koncu 
podali roke in smo šli. S tem, da smo povedali, 
kako bomo šli naprej, kaj bodo eni in drugi starši 
naredili s svojim otrokom, kaj bom jaz z njimi v 
razredu naredila. Načrt dela smo si naredili za v 
razredu. Z učenci smo oblikovali plan kako se jaz 
v razredu obnašam. Učenci so dobivali 
štempilke vsak dan. Se mi zdi, da smo na ta 
način v dveh, treh mesecih dosegli cilj, da je bilo 

















Skupaj smo sklenili, da starše dnevno obveščam 
o dogajanju v šoli, da so lažje doma analizirali 
zgodbe, ki jih je otrok posredoval doma 
staršem. Zgodbe dogajanja sem staršem 
pošiljala na mail (B). 
  
Za skupno rešitev si tudi delimo odgovornost. 
Starši in jaz prevzamemo odgovornost pri 
dogovoru. Starši so pri tem pomemben člen, ker 
od doma marsikaj izhaja. Jaz pa kot učitelj, ki 
sem z njimi v času pouka, sem tudi pomemben 
člen. Otrok, ki je bistvo vsega tega sodelovanja, 
pa mora čutiti suport z obeh strani, to 
razumevanje, to podporo. Tako, da se vedno 
potrudiš, da prideš do skupnih ciljev in skupne 






iskanje rešitve in 






S tem, da ko sem videla, da znotraj odnosa pri 
govorilni uri, moje znanje ne ustreza dovolj, sem 
mamo usmerila po dodatno mnenje k pedo 
psihiatru in sama sem v soglasju z mamo 
vključila šolskega psihologa (B). 






Komunicirali sva tudi na več načinov na 






Tudi, če zadeva ne bi bila uspešna, sva bile z 
mamo dogovorjene, da se ponovno sestaneva 
na govorilnih urah. Na naslednjih urah sva z 









sva, da zadeva funkcionira (C). DELA 
 
KATEGORIJE 
Poslušanje (medsebojno poslušanje vseh vpletenih v pogovor (A), (B), (D)) 
Zaupanje (medsebojno zaupanje (A), (B), (C)) 
Enakovrednost (enakovreden odnos med starši in učiteljem (C)) 
Vzajemna podpora (medsebojna podpora med starši in učiteljem (B)) 
Skupno iskanje rešitve (skupno iskanje rešitve (A), (B), (C), (D)) 
Skupno oblikovanje načrta dela (skupno oblikovanje načrta dela (A), (B)) 
Deljenje odgovornosti (deljenje odgovornosti za iskanje rešitve in izpeljavo načrta (D)) 
Usmeritev k strokovnjaku (usmeritev staršev k bolj strokovni pomoči (B)) 
Različne oblike komunikacije (različne oblike medsebojne komunikacije (C)) 
Refleksija izpeljave načrta dela (ovrednotenje izpeljave dogovorjenega načrta (C)) 
 
Tri intervjuvanke (A, B, D) so preko opisa dobro izvedene govorilne ure poudarile, da je bilo 
pri izvedbi ključno medsebojno poslušanje vseh vpletenih v pogovor. Hornby (2000, str. 20) 
prav tako poudarja, da je za vzpostavljanje partnerskega sodelovanja ključno medsebojno 
spoštovanje, poslušanje in upoštevanje stališč. Novak (1998, str. 12) k temu dodaja, da bi bil 
idealen model partnerstva na vzgojno izobraževalnem področju takšen, ki bi omogočal 
nenehno učenje v dialogu. Torej, da se učitelji in starši z izmenjavo izkušenj, informacij in 
znanja, nenehno učijo drug od drugega. Prav tako so tri intervjuvanke (A, B, C) poudarile, da 
je bilo za dobro izvedbo govorilnih ur pomembno medsebojno zaupanje med starši in 
učiteljem.  
 
Kot vidimo zgoraj, tri intervjuvanke poudarjajo pomen medsebojnega poslušanje (A, B, D) in 
hkrati tri intervjuvanke (A, B, C)  pomembno vlogo za izvedbo kakovostih govorilnih ur 
pripisujejo medsebojnemu zaupanju med starši in učiteljem. Na tem mestu lahko 
prepoznamo, da je Vidmar (2001, str. 63) opozoril na pomembne vidike gradnje 
partnerskega sodelovanja preko govorilnih ur. Avtor je (prav tam) poudaril, da spreminjanje 
odnosov v smeri partnerskega sodelovanja, ki temelji na krepitvi medsebojnega zaupanja ter 




Intervjuvanka (C) je poudarila, da k dobri komunikaciji, pri reševanju težav prispeva tudi 
fleksibilnost učitelja in staršev, da komunicirajo s pomočjo različnih oblik (govorilne ure, e-
asistent, mail). Kot poudarja Epstein (2001 v Soo-Yin 2003, str. 140–142) je temelj 
partnerskega sodelovanja med starši in učitelji dvosmerno komuniciranje.   
 
Dve intervjuvanki sta opozorili, da k dobro izvedeni govorilni uri doprinese enakovreden 
odnos med starši in učiteljem (C) in vzajemna podpora staršev in učiteljev (B). Hornby (prav 
tam) definira štiri ključne elemente partnerstva: dvosmerno komuniciranje, vzajemna 
podpora, skupno odločanje in spodbujanje učenja. Kalin idr. (2009, str. 50) ugotavljajo, da je 
bistveno, kakšno vlogo učitelj pripisuje staršem.  Učitelj sprejme starše kot enakovredne 
sogovornike, staršem namenja podrejeno vlogo (starše je potrebno poučiti npr. o vzgojnih 
zahtevah) ali pa jim namenja nadrejeno vlogo (učitelj se opravičuje in utemeljuje svoje 
ravnanje pred starši). Partnerski odnos zahteva enakovrednost vlog med starši in učitelji. 
Avtorji poudarjajo, da mora učitelj v odnos s starši vstopati z spoznanjem, da so sami kot 
učitelji strokovnjaki za izobraževanje, prav tako pa so »strokovnjaki« tudi starši, saj svoje 
otroke dobro poznajo. Starši so pomemben vir informacij o učencu. Pogoja za uresničitev 
partnerskega sodelovanja, ki ju navaja Ličen (1999, str. 27) sta, da tako starši kot učitelji 
visoko vrednotijo medsebojne odnose in so pripravljeni in usposobljeni za dvosmerno 
komunikacijo.  
 
Vse štiri intervjuvanke (A, B, C, D) bistveno kvaliteto dobro izvedene govorilne ure vidijo v 
skupnem iskanju rešitev, pri morebitni problemski situaciji, ki je predmet pogovora pri 
govorilni uri. Hkrati pa dve intervjuvanki posebej poudarita, da skupnemu iskanju rešitev 
sledi tudi skupno oblikovanje načrta dela (A, B). Ena intervjuvanka, pa pri skupnem iskanju 
rešitev poudarja pomen deljenja odgovornosti med starši in učiteljem (D).  
 
Intihar in Kepec (2002, str. 22) partnersko sodelovanje, ki se vzpostavlja med domom in šolo, 
opredelita kot delitev odgovornosti šole in doma za razvoj in napredek učenca. Pri tem se 
vzpostavi odnos zaupanja in spoštovanja, za katerega je značilen dvosmerni dialog, 
medsebojna podpora in medsebojno upoštevanje interesov, idej ter pobud. Partnersko 
sodelovanje teži k vzpostavitvi skladnosti v vzgojnih prizadevanjih doma in v šoli, saj to vpliva 
na učinkovitost in celovitost otrokovega razvoja. Do skladnosti vzgojnih zahtev pa starši in 
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učitelji lahko pridejo le preko procesa vzajemnega sodelovanja.  Resman (1992b, str. 135) 
govori o komplementarnem sodelovanju med šolo in domom, ko v odnosu ni prisotno 
podrejanje, pač pa deljenje odgovornosti med šolo in domom. Ličen (prav tam) ugotavlja, da 
je pomen partnerstva v tem, da bi s skladnostjo institucionalnega in družinskega vzgojnega 
prizadevanja omogočili otroku optimalno razvojno pot.  
 
Ena izmed intervjuvank je opisala primer govorilne ure, pri kateri je zaradi kompleksnosti 
vedenjskih težav, ki so se kazale pri učencu, učiteljica starše usmerila k strokovnjaku, ki bi 
bolj kakovostno obravnaval otroka in svetoval staršem. »S tem, da ko sem videla, da znotraj 
odnosa pri govorilni uri, moje znanje ne ustreza dovolj, sem mamo usmerila po dodatno 
mnenje k pedo-psihiatru in sama sem v soglasju z mamo vključila šolskega psihologa (B)«. 
Menimo, da je ravnanje učiteljice ustrezno, saj je prepoznala mejo, do kje sega njena 
strokovna usposobljenost in odgovornost. Starše je znala tudi usmeriti na pravega 
strokovnjaka, kar je razvidno tudi iz njene nadaljnje pripovedi.  Starši so namreč učiteljici na 
naslednjih govorilnih urah poročali o ugotovitvah pedo-psihiatra in šolskega psihologa, ki sta 
pri učencu prepoznala motnjo avtističnega spektra.  
 
Ena intervjuvanka (C) je izpostavila, da k dobri izvedbi govorilnih ur prispeva tudi refleksija, ki 
se veže na dogovorjen načrt dela. Gre za pogovor med starši in učiteljem o ustreznosti in 
uspešnosti ukrepov, o katerih so sklenili dogovor. Ker se vsebinsko to opozorilo 
intervjuvanke veže na evalvacijo govorilnih ur in vključevanje staršev v evalvacijo, bomo več 
o tem zapisali pri analizi sklopa raziskovalnih vprašanj, ki se vežejo na evalvacijo govorilnih 
ur.  
 
Med opisi intervjuvank pa smo naleteli na naslednji dve pripovedi : »Pa še nekaj je, jaz imam 
majhen razred, trenutno samo devet učencev, torej tudi manj staršev. Imela sem tudi velike 
razrede prej.  Zdi se mi, da imaš v tem primeru manjšega razreda več časa za posameznega 
starša. Tudi otroka bolj poznaš, bolj si pozoren, že takoj vidiš, kakšne težave ima, zato lahko 
staršem bolj natančno opišeš določene situacije. Če si bolj točen v navedbah,  potem verjetno 




In druga pripoved: »Jaz sama imam velik razred, v njem je sedemindvajset učencev, na šoli v 
centru mesta. Zdi se mi, da je razlika, če imaš velik, ali majhen razred. Jaz se potrudim, da je 
odnos s starši dober. Vidim pa konkretno pri govorilnih urah, da si starši želijo pogostega 
sodelovanja. Vendar zaradi sedemindvajsetih učencev, če računate vsaj dvakrat letno 
govorilne ure, je to veliko pogovorov. In veliko staršev želi več kot dvakrat priti, pa ne pridejo 
na vrsto, ker ni časa, pa so govorilne ure organizirane pogosto. Tukaj je lažje, če imaš manjši 
razred, zaradi časa, imaš manj staršev potem (D).«   
 
Ugotavljamo, da učiteljici opozarjata na razliko v značilnostih sodelovanja s starši, glede na to 
kako velik razred poučujeta. Učiteljica (B) prepoznava prednosti sodelovanja s starši, če 
poučuje razred, v katerem je manj učencev. Poudarja, da si lahko vzame več časa za 
posameznega starša. Hkrati pa ocenjuje, da je njeno poznavanje učencev boljše in na tej 
podlagi ocenjuje, da lahko staršem posreduje bolj kakovostne informacije o učencu. Zaradi 
natančnosti navedb, učiteljica meni, da lažje vzpostavlja dialog s starši. Druga učiteljica (D), ki 
poučuje razred, v katerem je sedemindvajset učencev, opozarja na pomanjkanje časa, da 
opaža, da bi starši želeli sodelovati pogosteje kot jim je sicer omogočeno, s  tem, da ima 
učiteljica (in šola na kateri poučuje (D)) načrtovan večji obseg časa namenjenega govorilnim 
uram kot ostale intervjuvane učiteljice (A, B, C). Pri tem raziskovalnem vprašanju med 
intervjuvankami (A, B, C, D) ne opažamo razlik glede na šolsko okolje, vrsto šole in leta 
delovnih izkušenj učiteljic. 
 
6. Sodelovanje učencev pri govorilnih urah 
Sprva smo učiteljice vprašali, ali učenci sodelujejo pri govorilnih urah. Kroflič (2015, str. 5) 
izpostavi, da so iz partnerstva med družino in šolo praviloma, kot akterji dogovarjanja 
izključeni otroci. Problematično je, ker se na učence gleda, kot na ranljive, ki bi lahko s 
samostojnimi odločitvami naredili sebi in drugim škodo (prav tam, str. 8). Zato, kot opozarja 
Moss (2010 v Kroflič 2015, str. 9) je nujen premik v razumevanju otroka kot zmožnega. 
Menimo, da se glede na zgornja opozorila Krofliča (2015, str. 5), da so iz partnerstva med 
družino in šolo praviloma kot akterji dogovarjanja izključeni otroci, kot ključna oblika 




Tabela 15: Seznam enot kodiranja, kod in kategorij v zvezi s sodelovanjem učencev pri 
govorilnih urah 
ENOTE KODIRANJA KODE KATEGORIJE 
Sama učencev nikoli ne povabim zraven. 
Se pa zgodi, da včasih nenapovedano pride 




učiteljica ne povabi 
učenca, pripeljejo ga 
starši 




Učencev na govorilnih urah načeloma ni zraven. 
Starši pridejo sami. Se pa zgodi, da starši kdaj 
pripeljejo otroka s seboj. Bolj iz razloga, otroka 
nima kje pustiti (C). 
  
Da, lahko do tega nimam nobenega zadržka. 
Lahko ga jaz prosim, da pride, ali pa starši tako 
želijo (B). 
 
učenci so prisotni pri 
govorilni uri  
DA 
 
Da, če izrazijo željo starši ali jaz. (D).   
 
KATEGORIJE 
Da, če ga s seboj pripeljejo starši (učiteljica ne povabi učenca, pripeljejo ga starši (A), (C)) 
Da (učenci so prisotni pri govorilni uri (B), (D)) 
 
Dve intervjuvanki (B, D) vključujeta učence pri govorilnih urah, če sami ocenita, da bi bilo 
sodelovanje učenca primerno oz. če si sodelovanja učenca pri govorilni uri želijo starši. Drugi 
dve intervjuvanki (A, C) sami dve ne povabita učenca k sodelovanju pri govorilni uri. Učenci 
so prisotni, če jih s seboj pripeljejo starši.  
 
Skupno komuniciranje in načrtovanje vzgojno izobraževalnega procesa se odvija pri 
govorilnih urah, ki potekajo skupaj z učencem. Kottler in Kottler (2001, str. 79) predstavljata 
obliko govorilnih ur, ki potekajo skupaj z učencem. Učenec je v pogovoru aktivni udeleženec, 
ki lahko poda pomembne informacije in tudi prevzame del odgovornosti za reševanje 
problemov in vprašanj, ki se odpirajo pri pogovoru. 
 
Intervjuvanki (A, C), ki sami ne povabita učencev k sodelovanju pri govorilnih urah, sta svoja 




»Sama učencev nikoli ne povabim zraven. Zato, ker se mi zdi, da moraš že na drugačen način 
staršu povedati in potem to ni odkrito govorjenje z moje strani. Včasih otrok ne sme slišati 
vsega, kar jaz povem. Jaz lahko otroku povem nekaj na nek način, staršu pa na drugačen. Če 
je zraven prisoten še otrok, moram pa drugačne besede izbirati, drugače povedati, otroci so 
občutljivi. Že starši so občutljivi, če je pa še otrok zraven, je pa še bolj občutljivo. Mogoče 
kakšne stvari ne bi mogla tako odkrito povedati. Se pa zgodi, da včasih nenapovedano pride 
otrok zraven. Takrat me preseneti, je potem treba okrog ovinkov govoriti, upam potem, da 
starši dojamejo, kaj bi rada. Veste na govorilnih urah večinoma dajem poudarek vzgojnim 
vidikom, zato je prisotnost otroka takrat neprijetna. Tako, da o določenem problemu raje 
najprej z otrokom posebej govorim, potem pa s starši posebej(A)«. 
 
Druga intervjuvanka (C) je dejala: »Sama nimam navade povabiti učencev h govorilnim uram 
skupaj s starši. Na govorilnih urah spregovorimo o različnih temah, na primer o ločitvah, ko 
se kaj  dogajanja doma, se to pozna pri delu otroka v šoli. Ko se razčiščuje določene procese, 
težke družinske situacije, ko mi starši poročajo o dogodkih, objasnijo vedenje učenca, ob tem 
pa res ne želim, da bi bil učenec prisoten. Ker menim, da učencu teh zgodb ni treba 
podoživljati, določenih razmerij še ne razume, bolje je, da najprej jaz dobim dobro sliko o 
situaciji in potem spregovorim o tem z učencem, na tej podlagi lahko bolje ukrepam, 
sodelujem z učencem«.  
 
Kottler in Kottler (prav tam, str. 79) opozarjata, da v nekaterih primerih ni primerno, da je 
učenec prisoten pri govorilnih urah. Predvsem takrat, ko se pogovor veže na vprašanja 
nadzora nad učenčevim vedenjem ali se razpravlja o vedenjskih težavah učenca. Kot vidimo v 
primeru intervjuvanke (A), sama daje pri govorilnih urah poudarek prav vzgojnim vidikom. 
Intervjuvanka (C) pa opozarja, da učencev ne vključuje, zaradi tem, ki jih s starši odpirajo pri 
govorilnih urah. Najprej želi sama pridobiti informacije s strani staršev. Obe intervjuvanki (A, 
C) pa se o problemih, ki jih obravnavajo s starši na govorilnih urah pogovorita tudi z učenci. 
Pri tem raziskovalnem vprašanju med intervjuvankami (A, B, C, D) ne opažamo razlik glede na 
šolsko okolje, vrsto šole, število učencev v razredu. Prihaja pa do razlike glede na delovne 
izkušnje učiteljic. Učiteljici (B, D), ki vključujeta učence pri govorilnih urah, imata več delovnih 
izkušenj (25 in 27 let) v primerjavi z drugima dvema učiteljicama (A, C), ki imata 15 in 10 let 




a) Namen vključevanja učencev 
V nadaljevanju smo raziskovali vključevanja učencev v izvajanje govorilnih ur.  
Tabela 16: Seznam enot kodiranja, kod in kategorij v zvezi z namenom vključevanja 
učencev pri govorilnih urah 
ENOTE KODIRANJA KODE KATEGORIJE 
Namen je predvsem to, da otrok 
sliši, kako gledam nanj (B). 




Tudi vsak je rad pohvaljen. Pri tem 
otrok dobi krila, raste, se gradi 
naprej, deluje motivacijsko (B). 
učenec je pohvaljen 
in motiviran 
POHVALA IN MOTIVACIJA 
UČENCA 
Učenca vključimo, ko želimo kaj zelo 
konkretizirati, kar se tiče določenih 




Vključimo ga, ko načrtujemo, kako 
bo potekalo delo doma, da otrok 
sliši od mene, od staršev, da vsi trije 
slišimo in vemo točno, kako bo 
potekalo delo (D).  
načrtovanje dela 
skupaj z učencem  




Učenec pridobi povratno informacijo (učenec spozna pogled učitelja nanj (B)) 
Pohvala in motivacija učenca (učenec je pohvaljen in motiviran (B)) 
Učenec pripoveduje (učenec posreduje informacije (D)) 
Učenec sodeluje pri načrtovanju dela (načrtovanje dela skupaj z učencem (D)) 
 
Intervjuvanki, ki sta poročali, da vključujeta učence pri govorilnih urah, če sami ocenita, da bi 
bilo sodelovanje učenca primerno oz. če si sodelovanja učenca pri govorilni uri želijo starši, 
sta nam pojasnili tudi, s kakšnim namenom vključevanje izvajata. Ena intervjuvanka (B) 
vključuje učence, da ti pridobijo povratno informacijo s strani učitelja. Hkrati pa učiteljica 
poudarja, da sodelovanje učenca izkoristi tudi za to, da ga pohvali, kar pojasnjuje s tem, da 
ga pohvala tudi motivira. Druga intervjuvanka (D) vključuje učence zato, da preko pripovedi 
učenca razjasnijo določene dogodke. Ali pa učenec sodeluje pri govorilni uri zato, da tudi 




Kottler in Kottler (2001, str. 79) ugotavljata, da je učenec v pogovoru aktivni udeleženec, ki 
lahko poda pomembne informacije in tudi prevzame del odgovornosti za reševanje 
problemov, vprašanj, ki se odpirajo pri pogovoru. Učenec lahko pojasni svoj odnos do 
šolskega dela in počutje v razredu, pri tem mu učitelj pomaga z zastavljanjem odprtih 
vprašanj (prav tam, str. 80).  Ob nastanku problema ima učenec možnost, da razloži, kako 
doživlja problem. Kajti, če ima učenec možnost sodelovati pri sprejemanju odločitev, bo 
reševanje problema lažje. Kot vidimo, se nameni vključevanja učencev ene izmed 
intervjuvank (D) dobro ujemajo z teoretično opredelitvijo namenov omenjenih avtorjev.  
 
Omenjena avtorja pa ne omenjata, da bi učenec sodeloval pri govorilni uri z namenom 
pridobivanja povratne informacije s strani učitelja ali z namenom, da ga učitelj preko te 
oblike sodelovanja motivira. Menimo, da povratno informacijo in motiviranje učencev, učitelj 
res lahko izvede na podlagi drugih oblik sodelovanja z učencem (npr. individualni pogovor v 
razredu ali razredna ura). Hkrati pa menimo, da lahko prisotnost učenca učitelj izkoristi v ta 
namen in je pri motiviranju tudi uspešen. Potem je ravnaje učitelja povsem ustrezno. Pri tem 
raziskovalnem vprašanju med intervjuvankama (B, D) ne opažamo razlik glede na šolsko 
okolje, vrsto šole, število učencev v razredu in leta delovnih izkušenj učiteljic. 
 
b) Primeri vključevanja učencev 
V nadaljevanju smo ugotavljali, v katerih primerih učitelji vključijo učence v izvajanje 
govorilnih ur.  
 
Tabela 17: Seznam enot kodiranja, kod in kategorij v zvezi s primeri vključevanja učencev 
pri govorilnih urah 
ENOTE KODIRANJA KODE KATEGORIJE 
Otroka povabim zraven v takem 
primeru, ko opazim, da so zgodbe iz 
šole s strani staršev izkrivljene 
oziroma jih otrok izkrivljeno pove 
doma (B).  
razjasnjevanje zgodb, 
ki jih učenec 




Ko o določeni situaciji nastane več 
zgodb učencev, takrat 
konkretiziramo dogajanje skupaj z 
učencem (D). 
razjasnjevanje različni 







Primeri, ko jaz situacije ne poznam 
dobro, pa je prav, da še učenec 
pove, kaj se je dogajalo (D). 
razjasnjevanje 
situacije, ki je učitelj 
ne pozna dobro 
 
Povabim jih tudi zraven, če otroci 
sami želijo priti (B).  
vključi učence, ki 
izrazijo željo  




V primeru razjasnjevanja dogodka (razjasnjevanje zgodb, ki jih učenec posreduje staršem 
(B); razjasnjevanje različni zgodb učencev  (D); razjasnjevanje situacije, ki je učitelj ne pozna 
dobro (D)) 
V primeru, da učenec želi sodelovati (vključi učence, ki izrazijo željo (B)) 
 
Kot vidimo se obe intervjuvanki (B, D), ki izvajata govorilne ure skupaj z učencem, za to 
obliko sodelovanja odločita predvsem v primeru, ko je potrebno, da učenec razjasni določen 
dogodek. V takšnih primerih predlagata sodelovanje učencev tudi Kottler in Kottler (2001, 
str. 79), ki ugotavljata, da je učenec v tem pogovoru aktivni udeleženec, ki lahko poda 
pomembne informacije. Učenec lahko pojasni svoj odnos do šolskega dela in počutje v 
razredu. Ob nastanku problema ima učenec možnost, da razloži, kako doživlja problem.  
 
Ena intervjuvanka (B), pri kateri smo zaznali, da ima najbolj odprt odnos do sodelovanja 
učencev pri govorilnih urah, učence vključi tudi v primeru, ko si učenec sodelovanja želi sam. 
Intervjuvanka (B) je poudarila, da: »Lahko pridejo, vedno so dobrodošli. Jaz nič takega ne 
povem, kar ne bi smeli slišati.« Pri tem raziskovalnem vprašanju med intervjuvankama (B, D) 
ne opazimo razlik glede na šolsko okolje, vrsto šole, število učencev v razredu in leta 
delovnih izkušenj učiteljic. 
 
c) Potek govorilne ure, pri kateri sodelujejo tudi učenci 
Zanimalo nas je, kako poteka govorilna ura, pri kateri sodeluje učenec. Kajti pomembno je, 
da učenec ni le prisoten pri govorilni uri, ampak je vanjo aktivno vključen. Ima možnost ob 
problemu razložiti svoj pogled na dogajanje in pojasniti, kako on doživlja problem ter 




Tabela 18: Seznam enot kodiranja, kod in kategorij v zvezi s potekom govorilne ure, pri 
kateri sodeluje učenec 
ENOTE KODIRANJA KODE KATEGORIJE 
Ga poskušam najprej umiriti, da mu 
je udobno. Kakšno vprašanje, v stilu: 
ali ti je bilo danes dobro v šoli, ali 
imaš kakšno težavo v šoli, da tudi 
otrok pove, če ga kaj moti v razredu 
(C). 
  
Potrudim se, da se učenec prijetno 
počuti. Da ne čuti, da mi sedaj nekaj 
groznega od njega zahtevamo, da 
bomo tukaj sedaj strogi, nesramni, 
skratka skušam takšno ozračje 
pripraviti, da se bo sprostil, da bo 






Potem konkretiziram, o čem se 
bomo pogovarjali in potem najprej 
njemu damo besedo, ga kaj 
povprašamo, ga vprašam, če želi on, 
kaj vprašati (D). 
  
V primeru, če je učenec prisoten jaz 
govorilno uro izvedem tako, da 
komuniciram s starši, vmes pa 
kakšno vprašanje postavim otroku. 
Če je že prisoten, postavljam 
vprašanja učencu. Z namenom, ker 
je otrok zadržan, ga je strah, kaj 
bom jaz zdaj rekla. Potem se pa 
otrok odpre in sam pripoveduje (C). 
učenec odgovarja na 
vprašanja in sam 
postavlja vprašanja 
UČENEC ODGOVARJA IN 
POSTAVLJA VPRAŠANJA 
Dam glas, možnost pripovedovanja 
tudi otroku. Otroku dam možnost, 
da izhaja iz sebe, da vidimo, kako on 
vidi določeno situacijo v razred, 
kako vidi sebe v razredu, če 
opisujemo kakšen problem, da otrok 











Učenec razloži dogodek (D).  
 
 
Ima možnost poslušanja (D). učenec posluša UČENEC POSLUŠA 
Če je učenec pri govorilni uri, vidim 
potem, kako on razmišlja. Vidiš, 
kako vidi sebe in druge. Kako 









Ustvariti prijeten začetek pogovora (učiteljica poskuša ustvariti prijeten začetek pogovora 
(C), (D)) 
Učenec odgovarja in postavlja vprašanja (učenec odgovarja na vprašanja in sam postavlja 
vprašanja (D), (C)) 
Učenec pripoveduje (učenec pripoveduje (B), (D)) 
Učenec posluša (učenec posluša (D)) 
Učiteljica pripoved analizira (učiteljica pripoved analizira (B)) 
 
Na to vprašanje je odgovor podala intervjuvanka (C), ki govorilne ure izvede skupaj z 
učencem samo, če starši s seboj pripeljejo učenca, ker v tem času nimajo zagotovljenega 
varstva. Pojasnila je, kako v tej situaciji izvede govorilno uro. Sicer pa sta na vprašanje 
odgovorili tudi intervjuvanki (B, D), ki govorilne ure z učencem izvajata.  
 
Dve intervjuvanki (C, D) se sprva potrudita ustvariti prijeten začetek pogovora. Kot poudarja 
intervjuvanka (D): »Potrudim se, da se učenec prijetno počuti. Da ne čuti, da mi sedaj nekaj 
groznega od njega zahtevamo, da bomo tukaj sedaj strogi, nesramni, skratka skušam takšno 
ozračje pripraviti, da se bo sprostil, da bo pogovorljiv, da ga ne bo strah«.  
 
Pri samem poteku pogovora, pa smo iz opisov vseh treh intervjuvank zaznali, da je učenec pri 
govorilnih urah aktivni udeleženec pogovora. Kajti, dve intervjuvanki (D, C) sprva učencu 
zastavljata vprašanja, hkrati pa ima učenec možnost, da tudi sam postavlja vprašanja. 
Intervjuvanka (D) poudarja, da v nadaljevanju po navadi učenec samostojno pripoveduje. 
Prav tako intervjuvanka (B) poudari, da učenec pripoveduje, kako npr. on vidi določen 
dogodek. Intervjuvanka (D) je izpostavila, da učenec pri govorilni uri tudi posluša učitelja in 
starše, da dobi vpogled v njihovo mnenje. Intervjuvanka (B) na podlagi tega, kar je povedal 
učenec, pripoved analizira.  
  
Iz pripovedi je razvidno, da (kot poudarjata Kottler in Kottler (2001, str. 80)) ima ob nastanku 
problema učenec možnost, da razloži svoj pogled na dogajanje in kako on doživlja problem. 
Te elemente aktivnega vključevanja učenca smo zaznali pri vseh treh intervjuvankah (B, C, 
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D). Izrazitejši pa so pri učiteljicah (B, D), ki imata več delovnih izkušenj (25 in 27 let), v 
primerjavi z drugima dvema učiteljicama (A, C), ki imata 15 in 10 let delovnih izkušenj.  
 
Nobene intervjuvanka ne navaja, da ima učenec možnost sodelovati pri sprejemanju 
odločitev. Če učenec pri sprejemanju odločitev sodeluje, bo reševanje problema lažje (prav 
tam). Pri tem raziskovalnem vprašanju med intervjuvankami (A, B, C, D) ne opazimo razlik 
glede na šolsko okolje, vrsto šole in število učencev v razredu. 
 
7. Prednosti izvajanja govorilnih ur 
V nadaljevanju nas je zanimalo, kaj intervjuvanke prepoznavajo kot prednosti izvajanja 
govorilnih ur.  
 
Tabela 19: Seznam enot kodiranja, kod in kategorij v zvezi s prednostmi izvajanja 
govorilnih ur 
ENOTE KODIRANJA KODE KATEGORIJE 
Prednost izvajanja govorilnih ur je v tem, da starši 
izvejo, kakšen je otrok. Če večkrat pridejo na govorilne 
ure, potem te medsebojne informacije potekajo 
hitreje. Ne prihaja do zastarelih informacij. Je velika 
prednost pri težavah če starš pridejo sem v šolo, da 







Pri izvajanju gre za prednost že v tem, ker sodelovanje 
s starši mora biti. Če staršev ne bi bilo in bi jaz otroku 
nekaj sporočala, bi otroci stvari pozabili, niso še 
povsem dojemljivi, kaj morajo, kaj jim ni treba, prav je, 




In še ena prednost. Jaz pri govorilnih urah nekaj 
vprašam, oni odgovorijo, nazaj spet vprašam, če se 
pravilno razumemo. Je drugače kot komunikacija preko 
beležke. Tudi telefon meni ni taka informacija. Zdi se 
mi, da je na štiri oči najbolje. Staršem tudi bolj kot ne 
odsvetujem e-asistenta, da bi imeli ta plus pripomoček. 
Prav je, da otrok pove oceno staršem, ne e-asistent. Ali 
pa da oceno jaz razložim staršem in hkrati povem, zakaj 
je tista štirica ali trojka, da starš ne vidi samo oceno, 
brez dodatnih informacij. Zato se mi zdi prav, da hodijo 









Pri izvajanju govorilnih ur je največja prednost to, da 






otroka, njemu pa želimo vse dobro. Se mi zdi zelo 
pomembno, da nismo s starši na dveh različnih 
bregovih, da smo na istem in gremo v isto smer, da 




















Učenci potrebujejo doma podporo staršev. Če je 
nimajo se pozna pri domačih nalogah, pri znanju, konec 
koncev pri urejenosti torbe. Zato je izmenjava 
informacij, sodelovanje s starši obvezno (C).  
  
Prednost izvajanja je oseben stik, ki je zelo pomemben, 
ker ko ti ta osebni stik vzpostaviš, je sodelovanje lažje v 
vseh pogledih. Vzpostavljena je ena vez, ki lahko celo 
leto drži. Čisto nekaj drugega je, če ti s staršem nimaš 
nobenega kontakta in to se tudi zelo čuti. Govorilne ure 
so temelj kontakta s starši, zato tudi želim, da se vsaj 
enkrat na konferenco oglasijo. Ker tudi če je z otrokom 
vse v redu, je pomembno, da midva vzpostaviva en stik, 
da se naredi trikotnik otrok, starš, učitelj, ki je 















Omogoča informiranje (medsebojno  informiranje (A); informiranje staršev (C)) 
Omogoča dvosmerno komuniciranje (neposredno, dvosmerno komuniciranje (A)) 
Omogoča optimalen napredek učenca (skupno delo za optimalni napredek učenca (B)) 
Omogoča dogovor o spremljanju učenčevega dela doma (dogovor o spremljanju 
učenčevega dela doma (D), (C)) 
Omogoča vzpostavljanje osebnega stika (vzpostavljanje osebnega stika s starši (D)) 
 
Vse intervjuvanke v izvajanju govorilnih ur prepoznavajo določene prednosti. Intervjuvanke 
so izpostavile, da izvajanje govorilnih ur omogoča informiranje o učenčevem napredku (A, C), 
dvosmerno komuniciranje (A), optimalen napredek učenca (B), dogovor o spremljanju 




Vse naštete prednost, ki so jih izpostavile naše intervjuvanke, so tudi bistvene značilnosti 
partnerskega sodelovanja. Partnerski model predvideva, da si starši in učitelji med seboj 
delijo načrtovanje, odgovornost, nadzor, ekspertnost in izvajanje nekaterih aktivnosti 
(Hornby 2000, str. 20). Učitelj je dolžan upoštevati predloge in potrebe staršev.  Sodelovanje 
od obojih zahteva medsebojno spoštovanje, poslušanje in upoštevanje stališč. Lahko 
govorimo o štirih ključnih elementih partnerstva: dvosmerno komuniciranje, vzajemna 
podpora, skupno odločanje in spodbujanje učenja. Ključen cilj partnerskega sodelovanja je 
omogočiti učencem optimalno izobraževanje in izboljšati vzgojno izobraževalno delo za 
učence.  
 
Omenjena povezava med prednostmi, ki jih pri izvajanju govorilnih ur izpostavljajo 
intervjuvanke in med bistvenimi značilnostmi partnerstva, je za našo nalogo ključnega 
pomena. Ugotavljamo, da pri izvajanju govorilnih ur v ospredje, kot prednosti prihajajo 
temeljne značilnosti partnerskega sodelovanja. Pri tem raziskovalnem vprašanju med 
intervjuvankami (A, B, C, D) ne opažamo razlik glede na šolsko okolje, vrsto šole, število 
učencev v razredu in leta delovnih izkušenj učiteljic. 
 
8. Ovire izvajanja govorilnih ur 
V nadaljevanju smo raziskovali, s katerimi ovirami se srečujejo intervjuvanke pri izvajanju 
govorilnih ur.  
 
Tabela 20: Seznam enot kodiranja, kod in kategorij v zvezi z ovirami pri izvajanju govorilnih 
ur 
ENOTE KODIRANJA KODE KATEGORIJE 
Pri izvajanju je ovira, če imaš govorilne ure v 




Pri izvajanju je včasih problem čas. Pride pri govorilni 
uri do kompleksnejšega problema, potem se stvar 
zavleče. Starši pa morajo zunaj čakati. Ampak, če je pač 
problem, ni kaj, morajo čakati, jaz sem tam z 








Pri izvajanju je problem, da imamo odmerjen čas za 
izvedbo govorilne ure. Časa je premalo, tam, kjer se 
določena problematika razvije. Čas si skušamo kljub 




Včasih se zgodi, da prideta tudi oba starša na govorilne 
ure. Takrat se jaz, ker sem sama počutim malo 
napadena z dveh strani, nekako dva proti enemu, to se 
mi ne zdi najbolj pošteno. Sicer vem, da starši hočejo 
slišati, oba direktno iz mojih ust. Se pa ob tem počutim 
malo ogroženo. Čutim, da dialog ni enakovreden, dva 
mi podaja argumentacijo, jaz sem sama, če naletimo na 
težavo je za mene mnogo težje argumentirati drugačno 
stališče, kot ga zagovarjata dva sogovornika. Če je na 
primer kakšna težava, problem sploh z otroki, ki imajo 
dodatno strokovno pomoč, in če prideta oba starša, 
takrat zelo rada vidim, da je na govorilnih urah prisotna 






uri je lahko 
hkrati več 
staršev, učitelj 







Ovira me tudi nedostopnost staršev ali negativna 





Pri izvedbi me ovira razmislek, kako staršem na lep 
način povedati slabo stvar. Včasih dolgo razmišljam, 
kako oblikovati, izpeljati, na tak nežen način, da ne 
podaš takoj, to je slabo in to je slabo, ampak da poveš 
tako, da bo starš to sprejel in razumel, da ne bo 









Prostor (neprimeren prostor (A)) 
Čas (premalo časa (B), (D)) 
Neenakovredno število sogovornikov (na govorilni uri je lahko hkrati več staršev, učitelj je 
en sam (A)) 
Neprimeren odnos staršev (negativen pristop staršev (A)) 
Spretnosti učitelja (spretnosti za izvajaje govorilnih ur (C)) 
 
Ugotavljamo, da se z večjim številom ovir kot pri načrtovanju, učiteljice srečujejo pri 
izvajanju govorilnih ur. Ena intervjuvanka (A) je ponovno izpostavila, da jo ovira neprimeren 
prostor. S to oviro se sooča, kadar mora govorilne ure izvesti na hodniku. Kot smo že zapisali, 
se je v primeru treh intervjuvank (A, C, D) izkazalo, da govorilne ure potekajo tudi v 
prostorih, ki ne zagotavljajo miru, ki zagotavlja medsebojno poslušanje. Dve intervjuvanki (B, 
D) sta opozorili na drugo objektivno okoliščino, to je čas. Kadar pri govorilnih urah starši in 
učitelji naletijo na kompleksnejši problem, se tudi čas poteka govorilnih ur podaljša. To ovira 
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izvedbo nadaljnjih govorilnih ur z ostalimi starši oz. vpliva na razpoloženje ostalih staršev, ki 
morajo čakati.  
 
Ena intervjuvanka je opozorila na neenakovreden položaj učitelja v pogovoru, kadar na 
govorilne ure prideta dva ali celo več staršev z namenom, da uveljavijo določeno zahtevo. 
»Takrat sem se jaz, ker sem bila sama počutila malo napadena, z dveh strani, nekako dva 
proti enemu, to se mi ne zdi najbolj pošteno. Sicer vem, da starši hočejo slišati, oba direktno 
iz mojih ust. Se pa ob tem počutim malo ogroženo. Čutim, da dialog ni enakovreden, dva mi 
podajata argumentacijo, jaz sem sama, če naletimo na težavo, je za mene mnogo težje 
argumentirati drugačno stališče, kot ga zagovarjata dva sogovornika (A).« Na podlagi 
izkušenj učiteljica oviro, na katero je opozorila, preseže, tako da: »Je na govorilnih urah 
prisotna tudi specialna pedagoginja, zato da smo dva na dva (A).« Vidmar (2001, str. 60) 
opozarja, da je šolski prostor, polje srečevanja različnih interesov. Zato je utopično 
pričakovati, da bomo ustvarili okolje brez konfliktov. Vidmar predstavlja dve možnosti 
spoprijema s konfliktom. Prva možnost je reševanje konflikta po metodi zmagovalca in 
poraženca z uporabo moči. Drugo možnost predstavlja dialog, ko je bodisi staršem bodisi 
učitelju omogočeno izražanje, utemeljevanje in zastopanje interesov. Po tej metodi si starši 
in učitelji pripisujejo medsebojno kompetentnost za sodelovanje v dialogu in zmožnost 
doseganja konsenza (prav tam). Zato menimo, da je bolj kot število prisotnih pomemben 
način komunikacije med njimi. Kot zapisuje Vidmar (prav tam), je bistveno, da se starši in 
učitelj odločijo za dialog. Se pa strinjamo z intervjuvanko, da je učiteljev položaj v pogovoru z 
dvema ali več starši, ki reagirajo napadalno, neenakovreden in ne prinaša skupnega 
dogovora s ciljem optimalnega napredka učenca. 
 
Intervjuvanka (A) je opozorila, da se sooča z neprimernim odnosom staršev. »Na primer ne 
dolgo nazaj sem imela na govorilnih urah mamico, ki sem jo morala povabit, zaradi našega 
internega dogovora o vabilu staršev dvakrat letno na govorilne ure. Mama je prišla že z enim 
takim pristopom, kaj naj pa jaz sploh tukaj delam, naša nima nobenih problemov, en 
negativen odnos, jaz sem tukaj samo zato, ker moram biti, briga me, kaj se z mojim otrokom 
dogaja v šoli, jaz vem, kakšen moj otok je. Jaz v bistvu nisem prišla čez to pregrado v 15 
oziroma 20 minutah. Takšni starši dajo občutek, da so tu samo zato, da se naredi en plus, češ 
bil sem tukaj (A).« Kljub temu moramo poudariti, da večina staršev izkazuje interes za 
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izobraževanje otrok. Vzrok neprimernega odnosa staršev je lahko v tem,  ker starši pogosto 
ne vedo, kakšna je njihova vloga pri šolanju otroka in kaj šola od njih kot staršev pričakuje 
(Epistein 1990 v Hornby 2000, str. 4). Hkrati starši in učitelji drug o drugem oblikujejo 
subjektivna mnenja, globoko zakoreninjena stališča, ki jih težko presegajo (Intihar in Kepec 
2002, str. 27). Le-ta ovirajo sodelovanje, saj se učitelji in starši vrtijo v začaranem krogu 
lastnih subjektivnih prepričanj. Če želijo doseči spremembo, je potrebno stališča ozavestiti in 
se odločiti za spremembo. Kalin (2009, str. 88) opozori, da so predpogoj za kvalitetno 
sodelovanje staršev in učiteljev ustrezna stališča vseh vključenih. Epstein in Sanders (2000 v 
Christenson 2013) ugotavljata, da se stereotipno mišljenje staršev zmanjšuje, čim bolj 
intenzivno učitelj sodeluje s starši. Hkrati pa Kalin idr. (2009, str. 24–25) opozarjajo, da  
učitelji pri svojem delu naletijo tudi na negativne izkušnje, ki so povezane z vključevanjem, 
povabilom staršev k sodelovanju. Učitelj povabi starše npr. na govorilne ure, a odziv je 
skromen. Učitelji doživljajo frustracije, saj pričakujejo podporo, priznanje, sodelovanje 
staršev. Zgodi se, da namesto tega doživljajo podcenjevanje, ignoranco. Učitelji se soočijo 
tudi z apatičnostjo staršev, pri tem pa se morajo vprašati, kje je vzrok, da se starši izogibajo 
sodelovanju. Razlogi so lahko različni, več o njih smo že zapisali zgoraj. Na neodzivnost 
staršev lahko učitelj reagira tako, da poizkusi vzpostaviti stik preko sporočil ali klica. Avtorji 
opozorijo, da kljub prizadevanju učitelj z nekaterimi starši ne bo mogel vzpostaviti stika. 
 
Intervjuvanka (C) opozarja, da včasih pri izvajanju govorilnih ur naleti na oviro preslabega 
poznavanja spretnosti, ki jih učitelj potrebuje za kakovostno vodenje govorilnih ur, npr. 
spretnosti za posredovanje informacij. Intervjuvanka opiše, da jo ovira predvsem to, na 
kakšen način naj sporoči staršem občutljivejše informacije (npr. učenčevo slabost), da ne bi 
starši reagirali obrambno. Kalin (2003, str. 139) poudarja, da naj učitelj pogovora ne začenja 
s slabimi stvarmi, učitelj naj gleda celovito na otroka, z njegovimi dobrimi in slabimi 
lastnostmi ter prepozna področja, ki jih je pri posamezniku treba krepiti in razvijati. Časovno 
naj si pri izvajanju govorilnih ur sledijo najprej dobre in spodbudne informacije, nato 
odpremo pogovor o kritičnih točkah in pogovor zaključimo z optimizmom. Ličen (1999, str. 
29) opozori, da naj se pohvala otroka veže na konkretno stvar, ki res drži in naj se učitelj ne 
poslužuje hvale vsevprek. Pri izražanju omejitev in slabosti učitelj ne sme učenca označevati 
(npr. len je), ampak omejitev in slabost sporoči skupaj s konkretnim dejanjem (npr. petkrat ni 




Pri tem raziskovalnem vprašanju med intervjuvankami (A, B, C, D) ne opažamo razlik glede na 
šolsko okolje, vrsto šole, število učencev v razredu in leta delovnih izkušenj učiteljic. 
13.2.1. Sklep 
 
V drugem sklopu vprašanj nas je zanimalo izvajanje govorilnih ur. Po navedbah intervjuvank 
ugotavljamo, da starši govorilne ure obiščejo vsaj enkrat ali dvakrat letno, nekateri pa 
prihajajo tudi pogosteje. Najpogostejša srečanja med starši in učitelji potekajo poleg 
roditeljskih sestankov tudi preko govorilnih ur, zato je zelo pomembno, kako poteka pogovor 
med njimi (Kalin idr. 2009, str. 138). Pri raziskovanju časovnega poteka govorilnih ur smo 
prišli do naslednjih ugotovitev. Intervjuvanke korektno izpeljejo uvodno stopnjo govorilne 
ure, nato prisluhnejo pripovedi staršev in tudi same staršem posredujejo informacije o 
napredku učenca. Pogrešamo pa pri vseh intervjuvankah to, da bi staršem pojasnile namen 
govorilne ure.  
 
Učiteljice se srečujejo s starši, s katerimi lahko vzpostavijo partnersko sodelovanje in s starši, 
s katerimi težje vzpostavijo (partnersko) sodelovanje. Izkazalo se je, da se ena intervjuvanka 
pogosteje srečuje s starši, s katerimi je težje vzpostavljati (partnersko) sodelovanje. Slednja 
prihaja iz mestne, centralne šole in ima v razredu sedemindvajset učencev. Intervjuvanka 
poroča, da imajo ti starši tendenco k negativnemu ocenjevanju učitelja in posegajo v 
strokovno avtonomijo učitelja. Hkrati pa ta intervjuvanka poroča, da si prizadeva presegati 
obrambno naravnanost staršev. To je pomemben poudarek, saj kaže na to, da si učiteljica 
prizadeva za vzpostavljanje sodelovanja in preseganje ovir sodelovanja (gl. Novak 1998; 
Vidmar 2001). Intervjuvanka, ki prihaja iz podeželske, podružnične šole in ima v razredu 
devet učencev, opisuje, da starše vidi kot tiste, s katerimi lahko vzpostavlja partnersko 
sodelovanje. Slednja je med vsemi intervjuvankami opisala najbolj izrazito pozitiven pogled 
staršev na njeno delo. 
 
Ugotavljamo, da se pri opisih primerov dobro izvedene govorilne ure, pri naštevanju 
prednosti načrtovanja in izvajanja govorilnih ur ter pri opisih poteka reševanja problemov pri 
govorilnih urah, kažejo pomembne značilnosti partnerskega sodelovanja med starši in 
učitelji.   Intervjuvanke v primeru dobro izvedene govorilne ure naštevajo značilnosti, ki so 
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doprinesle h kakovosti govorilne ure. Naštevajo naslednje značilnosti: medsebojno 
poslušanje, zaupanje, komuniciranje s pomočjo različnih oblik (govorilne ure, e-asistent, e-
pošta), enakovreden odnos, vzajemna podpora, skupno iskanje rešitev in refleksija 
dogovorjenega načrt dela. Intervjuvanke so izpostavile, da izvajanje govorilnih ur omogoča 
informiranje o napredku učenca, dvosmerno komuniciranje, optimalen napredek učenca, 
dogovor o spremljanju učenčevega dela doma in vzpostavljanje osebnega stika med starši in 
učitelji. Vse štiri intervjuvanke pri reševanju problema skupaj s starši  opredelijo problem, ki 
se odpira na govorilni uri, iščejo možne rešitve in izberejo najbolj realistično ter nato 
oblikujejo načrt reševanja problema. Vse naštete značilnosti in prednost, ki so jih izpostavile 
intervjuvanke, so tudi bistvene značilnosti partnerskega sodelovanja (gl. Christenson 2013; 
Epstein 1995, str. 704–706; Epstein v Soo-Yin 2003, str. 138–150; Hornby 2000, str. 20; Kalin 
idr. 2009, str. 50; Ličen 1999, str. 27; Novak 1998, str. 12–13). To je za našo nalogo 
pomembna ugotovitev, saj na tej podlagi lahko sklenemo, da so govorilne ure oblika 
medsebojnega sodelovanja staršev in učiteljev, ki prispeva k oblikovanju partnerskega 
sodelovanja. 
 
V primeru dveh intervjuvank se je izkazalo, da je partnersko sodelovanje lažje vzpostaviti v 
primeru, če učitelj sodeluje z manjšim številom staršev. Razloge za to učiteljici pripisujeta 
temu, da ima učitelj z manj učenci več časa za posameznega starša, učitelj učenca bolje 
pozna in zato lahko bolj natančno opiše dogodke, ki so povezani z učencem. Če je učitelj 
natančnejši v navedbah, po mnenju intervjuvank dialog lažje steče.  
 
Učiteljici, ki vključujeta učence pri govorilnih urah, imata več delovnih izkušenj v primerjavi z 
drugima dvema učiteljicama. Učiteljici vključevanje učencev izvedeta korektno, pogrešamo 
pa sodelovanje učenca pri sprejemanju odločitev. To opozarja na kritično točko partnerstva, 
ki jo izpostavi tudi Kroflič (2015, str. 5), in sicer da so iz partnerstva med družino in šolo 
praviloma kot akterji dogovarjanja izključeni otroci. Menimo, da je prav oblika izvajanja 
govorilnih ur skupaj z učencem oblika sodelovanja, ki lahko vključi učenca kot akterja 
dogovarjanja. Naloga učiteljev je, da učenca vključijo v  razlago nastalega problema. Učenca 
spodbudijo, da predstavi svoj  pogled na dogajanje in da pojasni, kako on doživlja problem, 




Ugotavljamo, da se učiteljice z večjim številom ovir kot pri načrtovanju srečujejo pri izvajanju 
govorilih ur. Učiteljice so izpostavile naslednje ovire izvajanja govorilnih ur: neprimeren 
prostor izvajanja govorilnih ur, premalo časa, neprimeren odnos staršev, preslabo 
poznavanja spretnosti, ki jih učitelj potrebuje za kakovostno vodenje govorilnih ur in 
neenakovreden položaj učitelja v pogovoru, kadar na govorilne ure prideta dva ali celo več 
staršev z namenom, da uveljavijo določeno zahtevo.  Vzrok neprimernega odnosa staršev je 
lahko v tem,  da starši pogosto ne vedo, kakšna je njihova vloga pri šolanju otroka in kaj šola 
od njih kot staršev pričakuje (Epistein 1990 v Hornby 2000, str. 4). Hkrati starši in učitelji drug 
o drugem oblikujejo subjektivna mnenja, globoko zakoreninjena stališča, ki jih težko 
presegajo (Intihar in Kepec 2002, str. 27). To ovira sodelovanje, saj se učitelji in starši vrtijo v 
začaranem krogu lastnih subjektivnih prepričanj. Če želijo doseči spremembo, je potrebno 
stališča ozavestiti in se odločiti za spremembo. Kalin (2009, str. 88) opozori, da so predpogoj 
za kakovostno sodelovanje staršev in učiteljev ustrezna stališča vseh vključenih. Epstein in 
Sanders (2000 v Christenson 2013) ugotavljata, da se stereotipno mišljenje staršev 
zmanjšuje, čim bolj intenzivno učitelj sodeluje s starši.  
 
13.3 Evalvacija govorilnih ur 
 
Tretji sklop vprašanj se nanaša na evalvacijo govorilnih ur. Za kakovostno načrtovanje in 
izvajanje govorilnih ur je pomembna evalvacija govorilnih ur. Evalvacijo govorilnih ur 
opredelita Kottler in Kottler (2001, str. 81), ko poudarita, naj si učitelj vzame čas za 
razmislek, ali je dobro izkoristil priložnost za pogovor s starši in hkrati skuša ugotoviti, kaj bi 
moral na prihodnjem srečanju izboljšati. Dobro je, da učitelj oblikuje sklepe, tako si ustvari 
pregled spoznaj, do katerih je prišel pri konkretnem pogovoru, natančneje spremlja 
napredek konkretnega otroka in se na tej podlagi pripravi na naslednje govorilne ure. Pri tem 
sklopu vprašanj nas je sprva zanimalo, ali intervjuvanke izvajajo evalvacijo govorilnih ur in na 
katere vidike evalvacije govorilnih ur se osredotočajo.  
 
1. Izvajanje evalvacije in vidiki evalvacije govorilnih ur  
Kottler in Kottler (2001, str 81.) predlagata naj se izvedba evalvacije veže na naslednja 
vprašanja: kako so se počutili starši pri pogovoru, ali smo odgovorili na vsa njihova vprašanja, 
ali smo dali staršem možnost govoriti, ali smo poudarili učenčeve sposobnosti in slabosti, ali 
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je bil sestanek namenjen izključno konkretnemu učencu, ali smo oblikovali načrt poteka 
govorilne ure in povzeli glavne sklepe, ali so vsi udeleženci sprejeli svojo odgovornost in ali 
smo navedli probleme, odprta vprašanja, ki jih bomo obravnavali pri naslednjem srečanju. 
 
Kot smo že nakazali pri obravnavi načrtovanja govorilnih ur sta procesa načrtovanja in 
evalvacije nujno povezana. Učitelj  načrtuje cilje, vsebine, metode in oblike dela, organizacijo 
(časa, vabila, ureditev prostora, pisalni pribor, izbor morebitnih sodelujočih) in izobraževalno 
tehnologijo (Intihar in Kepec 2002, str. 102). Na te načrtovane vidike se veže evalvacija 
govorilnih ur. V nadaljevanju nas je zanimalo, katere vidike govorilnih ur evalvirajo 
intervjuvanke (vsebino, potek, rezultate, način komunikacije s starši…,). 
 
Tabela 21: Seznam enot kodiranja, kod in kategorij v zvezi z izvajanjem evalvacije in vidiki 
evalvacije govorilnih ur 
ENOTE KODIRANJA KODE KATEGORIJE 
Ja (A).    
Da (B). izvedem evalvacijo IZVEDEJO EVALVACIJO 
Ja (C).   
Ja (D).   
Evalviram vsebino govorilnih ur. Opravim 
refleksijo, ki je vezana predvsem na vsebino 
pogovora (A). 
  
V sam zapis vključim vsebino pogovora (B). evalvacija vsebine 
govorilnih ur 
 
Vprašam se: ali je bilo jasno, razločno, je bilo 
vsebinsko dovolj natančno podano, dovolj 
obširno ali bi se še lahko kaj dodalo (D). 
 EVALVACIJA VSEBINE 
Pozorna sem na to, ali sem sporočila vse, kar 
imam v zvezku zapisano. To vedno pogledam 






Evalvacija se nanaša tudi na sam potek 
govorilne ure: ali je bil uvod dober, ali bi se 
lahko še kaj več povedalo, ali je bil redosled 
govorilnih ur ustrezen, da se ni preskakovalo 
















Evalviram tudi sklepe govorilnih ur (A).  evalvacija sklepov 
govorilnih ur  
 
EVALVACIJA SKLEPOV 
Oblikujem sklepe, dogovore (B).    
Evalviram še to plat rezultatov, ali se kaj 
spreminja z otrokom po govorilnih urah. Ko 
sprejmemo določen sklep s starši ali pa nek 
načrt dela, jaz potem to opazujem, kaj se z 
otrokom dogaja. Potem to na naslednjih 
govorilnih urah tudi poročam. Ali se je 











Ali so bili cilji pri govorilni uri doseženi (B).   
Samega dialoga, spretnosti, ki jih uporabljam 
pri govorilnih urah ali pa odnosa med menoj 









Z drugimi stvarmi pa se pretirano ne 
ukvarjam. Mislim, da bi bil to zelo 






Izvedejo evalvaciji (izvedem evalvacijo (A), (B), (C), (D)) 
Evalvacija vsebine (evalvacija vsebine govorilnih ur (A), (B), (D); evalvacija načrtovane 
govorilnih ur (C)) 
Evalvacija poteka (evalvacija poteka govorilnih ur (D)) 
Evalvacija načrta dela (evalvacija dogovorjenega načrta dela (A)) 
Evalvacija sklepov (evalvacija sklepov govorilnih ur (A), (B)) 
Evalvacija rezultatov (evalvacija rezultatov govorilnih ur (C), (B)) 
Vidiki, ki jih ne evalvirajo: potek dialoga, spretnosti, značilnosti odnosa (ne evalviram 
poteka dialoga, spretnosti, značilnosti odnosa (A); omejitev na določene vidike (C)) 
 
Vse intervjuvanke (A, B, C, D) so pritrdilno odgovorile na vprašanje ali izvajajo evalvacijo 
govorilnih ur. Hkrati pa so vse intervjuvanke (v nadaljevanju) svoj odgovor pojasnjevale. 
Pojasnitve se navezujejo na obseg evalvacije, na katere vidike (vsebino, potek, rezultate, 
način komunikacije)  evalvacije se osredotočijo, na načine evalvacije, katere tehnike in 




V tabeli je razvidno, da vsaka intervjuvanka svojo evalvacijo usmeri na tri (A, B) ali na dva 
vidika evalvacije (C, D). Prav vse intervjuvanke (A, B, C, D) opravljajo evalvacijo vsebine 
govorilnih ur. Pri tem pa tri intervjuvanke (A, B, D)  pozornost namenijo predvsem vsebini 
pogovora pri govorilnih urah, ena intervjuvanka (C) pa evalvira vsebino, ki jo je sama 
načrtovala za izvedbo govorilne ure. Ena intervjuvanka (D) evalvira potek govorilne ure. Pri 
tem si zastavi vprašanja: »Ali je bil uvod dober, ali bi se lahko še kaj več povedalo, ali je bil 
redosled govorilnih ur ustrezen, da se ni preskakovalo iz teme na temo (D)«. Ena 
intervjuvanka (A) opravi evalvacijo dogovorjenega načrta dela, njena evalvacija se nadaljuje z 
evalvacijo dogovorjenih sklepov pri govorilni ur. Prav tako sklepe govorilnih ur evalvira tudi 
intervjuvanka (B). Dve intervjuvanki (C, B) pozornost namenita evalvaciji rezultatov 
govorilnih ur.  Kot poudarja učiteljica: »Evalviram še to plat rezultatov, ali se kaj spreminja z 
otrokom po govorilnih urah. Ko sprejmemo določen sklep s starši ali pa nek načrt dela, jaz 
potem to opazujem, kaj se z otrokom dogaja. Potem to na naslednjih govorilnih urah tudi 
poročam. Ali se je dogovor izkazal za uspešnega (C)«. 
 
Ugotavljamo, da naše štiri intervjuvanke (A, B, C, D) evalvirajo naslednje vidike govorilnih ur: 
vsebino, potek, dogovorjen načrt dela, sklepe in rezultate  oziroma cilje govorilnih ur. 
 
Ena intervjuvanka je poudarila, katerih vidikov ne vključuje v evalvacijo. »Samega dialoga, 
spretnosti, ki jih uporabljam pri govorilnih urah ali pa odnosa med menoj in starši pa še ne 
evalviram (A)«. Druga intervjuvanka je poudarila:  »Z drugimi stvarmi pa se pretirano ne 
ukvarjam. Mislim, da bi bil to zelo dolgotrajen proces, če bi se (C).«  
 
Ugotavljamo, da je dobro, da vse intervjuvanke opravljajo evalvacijo, pri kateri namenjajo 
pozornost nekaterim vidikom. Dobro bi bilo, da bi vsaka izmed njih pozornost namenila 
večjemu števili vidikov evalvacije. Menimo, da so posamezni vidiki evalvacije (vsebina, potek 
pogovora, cilji, oblike dela,…) med seboj povezani. Zato bi z bolj široko zastavljeno evalvacijo 
lahko prišli do kvalitetnejših odgovorov, na podlagi katerih bi lahko kakovostno načrtovali 
nadalje govorilne ure. Predvsem pogrešamo evalvacijo, ki bi se nanašala konkretno na 
uporabljene spretnosti učitelja pri govorilnih urah in na odnos med starši in učiteljem. 
Pogrešamo opise učiteljev, ki bi poročali, da si učitelji zastavljajo naslednja evalvacijska 
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vprašanja: ali sem uporabil primerne spretnosti pri posredovanju informacij, pri reševanju 
konflikta, pri načrtovanju dela in sprejemanju sklepov govorilne ure,  kako so se počutili 
starši pri pogovoru, ali za odnos med menoj in starši velja, da si zaupamo, smo v 
enakovrednem položaju, skupaj sprejemamo odločitve in si zanje delimo odgovornosti. Pri 
tem raziskovalnem vprašanju med intervjuvankami (A, B, C, D) ne opažamo razlik glede na 
šolsko okolje, vrsto šole, število učencev v razredu in leta delovnih izkušenj učiteljic. 
 
2. Način izvajanja evalvacije govorilnih ur 
V nadaljevanju smo raziskovali, na kakšen način učitelji izvedejo evalvacijo govorilnih ur. 
 
a) Sodelujoči pri izvajanju evalvacije 
Pri evalvaciji govorilnih ur je pomembno, da učitelj opravi refleksijo svojega delovanja in 
hkrati pridobi povratno informacijo na različnih ravneh, torej od staršev, učencev, ostalih 
učiteljev in svetovalne službe, skratka vseh vpletenih v načrtovanje in izvajanje govorilnih ur. 
Ugotovitve lahko podkrepimo tudi z navedbami Lakerveld idr. (2005, str. 9), da evalvacija, 
kot del strokovnega učnega okolja, zahteva sodelovanje vseh zainteresiranih v procesu 
izvajanja govorilnih ur. V nadaljevanju nas je zanimalo, kdo je v evalvacijo govorilnih ur 
vključen. 
 
Tabela 22: Seznam enot kodiranja, kod in kategorij v zvezi s sodelujočimi pri izvajanju 
evalvacije 
ENOTE KODIRANJA KODE KATEGORIJE 
Jaz sama, če sem samo jaz prisotna pri govorilni 
uri (A). 
  
V prvi vrsti sama (B). učitelj  UČITELJ SAM 
Opravim jo sama (C).   
Jaz (D).    
Jaz in specialni pedagog, če je vključen v 
govorilno uro (A). 
sodelujeta učitelj 
in specialni 
pedagog, če je 
prisoten pri 
govorilni uri 
UČITELJ IN SPECIALNI 
PEDAGOG, ČE JE 
PRISOTEN PRI 
GOVORILNI URI 
Zapis opravim sama. Črpam pa tudi podatke, ki 
mi jih tako v ustni obliki, glede na moja 




UČITELJ IN STARŠ 
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Vprašam starše, če so zadovoljni z govorilno 
uro. Če jih še kaj zanima, če je morda še kakršno 
področje, o katerem nisem spregovorila, pa bi 
lahko naslednjič. Velikokrat pa sami starši že 
izrazijo to mnenje, ali so zadovoljni s potekom 






Opravim jo sama pri tem pa sam proces 
evalvacije, ki se nanaša na starše, izvedem z 
vprašanjem ob koncu govorilnih ur. Vprašam jih, 
ali želite še kaj izvedeti, bi še kaj vprašali (C).  
  
Jaz, kolegica, ki ima podaljšano bivanje ali 
svetovalna delavka. Na koncu govorilnih ur 
vprašam tudi starše, vendar ni to mišljeno že 
vnaprej , ni načrtovana kot evalvacija, gre za 
zaključevanje govorilne ure. Čeprav potem iz 
tega lahko črpaš kot evalvacijo in načrtuješ 
potem za vnaprej glede na to (D).  
sodelujejo učitelj, 




delavec, če sta 
prisotna pri 
govorilni uri 










Učitelj sam (učitelj (A), (B), (C), (D)) 
Učitelj in specialni pedagog, če je prisoten pri govorilni uri (sodelujeta učitelj in specialni 
pedagog, če je prisoten pri govorilni uri (A)) 
Učitelj in starš (sodelujeta učitelj in starš (B), (C)) 
Učitelj, starš in učitelj podaljšanega bivanja ali svetovalni delavec, če sta prisotna pri 
govorilni uri (sodelujejo učitelj, starš in učitelj podaljšanega bivanja ali svetovalni delavec, če 
sta prisotna pri govorilni uri (D)) 
 
Vse štiri intervjuvanke (A, B, C, D) so poudarile, da opravijo evalvacijo same. Hkrati pa tri 
intervjuvanke k evalvaciji vključijo starše (B, C, D). Ena intervjuvanka (A) evalvacijo opravi 
sama, če pa je pri govorilni uri prisoten tudi specialni pedagog, potem pri evalvaciji 
sodelujeta oba. Ena intervjuvanka (D) poleg staršev sodeluje pri evalvaciji tudi z učiteljico 
podaljšanega bivanja ali svetovalnim delavcem, če sta prisotna pri izvedbi govorilne ure. 
Ugotavljamo, da intervjuvanke v evalvacijo govorilnih ur vključujejo tudi druge strokovne 
delavce in starše. Pri tem raziskovalnem vprašanju med intervjuvankami (A, B, C, D) ne 
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opažamo razlik glede na šolsko okolje, vrsto šole, število učencev v razredu in leta delovnih 
izkušenj učiteljic. Ključno vprašanje, ki se odpira v nadaljevanju pa je, na kakšen način 
vključevanje poteka.  
 
b) Tehnike, s katerimi učitelji pridobivajo podatke pomembne za evalvacijo 
V nadaljevanju smo ugotavljali, katere tehnike zbiranja podatkov uporabljajo učitelji pri 
evalvaciji govorilnih ur. 
 
Tabela 23: Seznam enot kodiranja, kod in kategorij v zvezi z tehnikami zbiranja podatkov 
za evalvacijo govorilnih ur 
ENOTE KODIRANJA KODE KATEGORIJE 
Glede na dogajanje pri govorilni uri to zapišem v blok 
in v e-asistenta (A). 
zapis glede na 
dogajanje 
 
V sam zapis, ki ga uporabljam pri načrtovanju 
govorilnih ur, si označim, obkljukam, kar sem 
povedala. Če ugotovim, da sem kaj pozabila, si to 








Jaz si zapišem kakšno opombo pri sami govorilni uri v 
blok (D). 
  
Se pa vedno na koncu pogovoriva s specialnim 




Evalvacija poteka preko pogovora (D).  INTERVJU 
Črpam podatke, ki mi jih tako v ustni obliki, glede na 






Nimam nobenih obrazcev. Tudi ne verjamem, da ga 
ima sploh kdo na šoli (A). 
  
Ne uporabljam pa nobenih pripomočkov, kakšnega 
vprašalnika ali kaj podobnega (B). 








Kakršnegakoli vprašalnika, ne vem evalvacijskega, še 
ne uporabljam (C). 
  
Na koncu govorilnih ur vprašam tudi starše, vendar ni 
to mišljeno že v naprej, ni načrtovana kot evalvacija, 
gre za zaključevanje govorilne ure. Čeprav potem iz 
tega lahko črpaš kot evalvacijo in načrtuješ potem za 






Opazovanje (zapis glede na dogajanje (A); zapise neposredno pri govorilni uri (C), (D)) 
Intervju (pogovor (A), (D); odgovori staršev na vprašanja učitelja (B)) 
Spontana evalvacija (brez uporabe v naprej pripravljenih instrumentov za zbiranje podatkov 
(A), (B), (C), (D)) 
 
S pomočjo tehnike opazovanja do podatkov pomembnih za evalvacijo prihajajo tri 
intervjuvanke (A, C, D). Učitelj s pomočjo tehnike opazovanja podatke za evalvacijo zbira 
neposredno ob poteku govorilnih ur (Vogrinc 2008, str. 84). Intervjuvanka (A) opažanja 
zapiše v blok in e-asistenta. Prav tako opažanja v blok zapisuje intervjuvanka (D). Učiteljica 
(C) v sam zapis, ki ga uporabi pri načrtovanju govorilnih ur, označi, ali je vsebinsko povedala 
vse, kar je načrtovala.  
 
S pomočjo tehnike intervjuja do podatkov pomembnih za evalvacijo prihajajo tri 
intervjuvanke (A, D, B). Intervju je tehnika zbiranja podatkov s pogovorom med dvema 
posameznikoma, pri čemer nekdo postavlja vprašanja, drugi nanje odgovarja (prav tam, str. 
99). Učitelj lahko od staršev, svetovalnega delavca, učenca, ali drugega vključenega v 
govorilne ure, pridobi informacije na podlagi intervjuja. Dve učiteljici (A, D) evalvacijo 
opravita na podlagi pogovora s specialnim pedagogom (A) oziroma s svetovalnim delavcem 
ali učiteljico podaljšanega bivanja (D), če so te osebe prisotne pri govorilni uri. Ena 
intervjuvanka (B) podatke pridobi na podlagi zastavljanja vprašanj staršem.  
 
Prav pri vseh intervjuvankah smo opazili, da evalvacija poteka zelo spontano. Za samo 
zbiranje podatkov bodisi s tehniko opazovanja ali intervjuva se v naprej ne pripravljajo oz. za 
izvedbo evalvacije ne uporabljajo vnaprej pripravljenih instrumentov za zbiranje podatkov. 
Kot trdijo intervjuvanke: »Nimam nobenih obrazcev. Tudi ne verjamem, da ga ima sploh kdo 
na šoli (A)«. »Ne uporabljam pa nobenih pripomočkov, kakšnega vprašalnika ali kaj 
podobnega (B)«. »Kakršnega koli vprašalnika, ne vem evalvacijskega, še ne uporabljam (C)«.  
»Na koncu govorilnih ur vprašam tudi starše, vendar ni to mišljeno že vnaprej, ni načrtovana 
kot evalvacija, gre za zaključevanje govorilne ure. Čeprav potem iz tega lahko črpaš kot 




Učitelj se lahko odloči za strukturirano opazovanje, pri čemer učitelj vnaprej določi, kaj in 
kako bo opazoval ter kako bo svoja opažanja zapisoval (Sagadin 1998, str. 347). Učitelj 
oblikuje kontrolno listo, ki vsebuje zapis določenih kategorij opazovanja. Kontrolna lista 
omogoča, da učitelj zbira podatke na enotni podlagi. Lahko pa se učitelj poslužuje 
nestrukturiranega opazovanja, pri katerem so vnaprej opredeljene splošne vsebinske 
kategorije, s pomočjo katerih učitelj opazuje (Vogrinec 2008, str. 84). Vnaprej si učitelj 
zastavi cilj opazovanja in temeljne kategorije opazovanja, hkrati pa takšno opazovanje 
učitelju daje možnost, da zapiše opažanja, ki so v določeni situaciji pritegnila njegovo 
pozornost. Prav tako se učitelj lahko poslužuje standardiziranega intervjuja, ki ga učitelj 
opravi na podlagi vnaprej pripravljenega standardiziranega vprašalnika (prav tam, str. 105). 
Gre za obliko intervjuja, pri kateri je proces pridobivanja podatkov poenoten. 
Nestandardiziran intervju je boj odprt, določen ima cilj poizvedovanja, sama vprašanja, 
formulacijo, vsebino in zaporedje teh pa prilagaja konkretnemu položaju izvedbe intervjuja 
(prav tam, str. 106). 
 
Ugotavljamo, da se naše intervjuvanke poslužujejo nestrukturiranega opazovanja in 
intervjuvanja. Zapisujejo predvsem opažanja, ki so pri določeni govorilni uri pritegnila 
njihovo pozornost, oziroma jih učiteljice ocenjujejo kot pomembne. Spraševanje in pogovor, 
s pomočjo katerega prihajajo do podatkov, prilagajajo konkretnemu primeru. Kot navaja ena 
intervjuvanka: »Evalviram tisto, kar se mi zdi pomembno pri posameznim primeru (B)«. Prav 
tako dve intervjuvanki (C, D) znotraj svojih pripovedi poudarjata, da je način zbiranja 
podatkov in potek evalvacije same odvisen od tega, za kako kompleksen, nujen, pomemben 
pogovor gre. Pri tem raziskovalnem vprašanju med intervjuvankami (A, B, C, D) ne opažamo 
razlik glede na šolsko okolje, vrsto šole, število učencev v razredu in leta delovnih izkušenj 
učiteljic. 
 
3. Prednosti evalvacije govorilnih ur 
V nadaljevanju nas je zanimalo, kaj intervjuvanke prepoznavajo kot prednosti evalvacije 





Tabela 24: Seznam enot kodiranja, kod in kategorij v zvezi s prednostmi evalvacije 
govorilnih ur  
ENOTE KODIRANJA KODE KATEGORIJE 
Prednost evalvacije je v tem, da vem, od kod 
moram spet začeti naprej, oziroma daje mi 
informacijo, na kaj moram biti bolj pozorna, kaj 
smo se dogovorili, da tudi ne pozabim, če si jaz 




GOVORILNIH  UR 
Evalvacija je dobra, ker je podlaga za naslednje 
srečanje. Vedno se vrnem pred naslednjo 
govorilno uro k temu zapisu. Ko načrtujem za 
drugič, vedno preberem, kaj sem napisala pri 





Morda kakšna ideja za prihodnjič, kako bi lahko 
ravnala drugače, boljše (D).  
  
Pa tudi, da lahko naslednjič rečem, poglejte, 
zmenili smo se to in to, zdaj se pa tega nismo 







In spet ocenim, ali se je določen prejšnji sprejet 
sklep pokazal kot dober ali pa da določen sklep 
nima smisla (B).  
spremljanje sklepa  
Evalvacija ima prednost, da spremljam, kako 
sodelovanje s starši vpliva na učenca, ali so 
opazne kakšne spremembe, potem glede na to 
načrtujem naslednje govorilne ure. Pa tudi to, če 
se je določena zadeva izboljšala, popravila, da se 
jaz na govorilnih urah ne ponavljam (C).  
spremljanje učenca   
Evalvacija ima prednost v tem, da me spomni na 
to, če sem kaj pozabila (C). 
 






Se spomniš česa nisi povedal (D).    




Gre za neko samoanalizo. Imamo na šoli tak 
dogovor, da se pogovorimo z učiteljico 
podaljšanega bivanja, ki je nekakšen kritičen 
prijatelj, da te opozori dobronamerno, da 













Omogoča kvalitetnejše načrtovanje govorilnih ur (priprava na naslednjo govorilno uro (A), 
(B), (D)) 
Omogoča spremljanje dogovorov in sprememb (spremljanje delovnega načrta (A); 
spremljanje sklepa (B); spremljanje učenca (C)) 
Opozori učitelja na pozabljanje (učitelja opozori na pozabljene informacije (C), (D)) 
Motivira učitelja (daje potrditev učitelju (D)) 
Omogoča pridobivanje povratne informacije s strani kolega (dobi učitelj povratno 
informacijo kolega (D)) 
 
Tri intervjuvanke (A, B, D) so opozorile na bistvo evalvacije govorilnih ur, saj kot prednost 
evalvacije govorilnih ur izpostavljajo, da evalvacija omogoča kvalitetnejše načrtovanje 
govorilnih ur. Marentič Požarnik (1999 str. 21) evalvacijo opredeli, kot sistematično zbiranje 
podatkov o nekem pojavu z namenom, da o njem podamo vrednostno sodbo in ga glede na 
to izboljšamo. Dobro je, da učitelj oblikuje sklepe, tako si ustvari pregled spoznaj, do katerih 
je prišel pri konkretnem pogovoru, natančneje spremlja napredek konkretnega otroka in se 
na tej podlagi pripravi na naslednje govorilne ure (Kottler in Kottler 2001, str. 81). Na 
prednost, ki jo prinaša spremljanje dogovorov sklenjenih pri govorilni uri in sprememb pri 
učenčevem napredku znotraj evalvacije, so nas opozorile tri intervjuvanke (A, B, C).   
 
Dve intervjuvanki (C, D) sta izpostavili, da s pomočjo evalvacije ugotovita, ali sta morda 
pozabili posredovati staršem kakšno informacijo. Na tej podlagi, svojo morebitno napako 
popravita. Ena izmed intervjuvank opisuje: »Če ugotovim, da sem kaj pozabila, si to zapišem. 
Potem se pa odločim, za kako pomembno zadevo gre, če je nujno to sporočim preko e-
asistenta ali maila, če ni tako nujno, pa počakam do naslednjih govorilnih ur (C)«.  
 
Ena intervjuvanka (D) je poudarila, da ji evalvacija daje tudi potrditev, da je nekaj opravila 
dobro, zato izpeljujemo, da evalvacija na učitelja deluje tudi motivacijsko. Hkrati je ista (D) 
intervjuvanka kot prednost navedla, tudi obliko izvajanja evalvacije, ki je na njihovi šoli 
uveljavljena. »Imamo na šoli tak dogovor, da evalviramo s pogovorom z učiteljico 
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podaljšanega bivanja. To je nekakšen kritičen prijatelj, da te opozori dobronamerno, da 
pozitivno sprejmeš kritiko (D)«.  Tovrstna oblika izvajanja evalvacije govorilnih ur se nam zdi 
zelo dobra. Kot smo že zapisali, je pri evalvaciji govorilnih ur pomembno, da učitelj opravi 
refleksijo svojega delovanja in hkrati pridobi povratno informacijo na različnih ravneh. V tem 
primeru ugotavljamo, da je dobro, da evalvacijo izvedeta skupaj. Učiteljici druga drugo 
opozorita na morebitne pomanjkljivosti in ugotavljata, kaj je bilo izvedeno korektno. 
Evalvacija poteka preko neposrednega dialoga, v katerem tudi prepoznavamo prednost, saj 
omogoča takojšnje podajanje povratne informacije in pojasnil na kritiko kolega. Pri tem 
raziskovalnem vprašanju med intervjuvankami (A, B, C, D) ne opažamo razlik glede na šolsko 
okolje, vrsto šole, število učencev v razredu in leta delovnih izkušenj učiteljic. 
 
4. Ovire evalvacije govorilnih ur 
V nadaljevanju smo ugotavljali, kaj intervjuvanke prepoznavajo kot ovire pri evalvaciji 
govorilnih ur. 
 
Tabela 25: Seznam enot kodiranja, kod in kategorij v zvezi z ovirami pri evalvaciji 
govorilnih ur 
ENOTE KODIRANJA KODE KATEGORIJE 
Ja, če bi imela še več časa, bi morala še več 




Za izvedbo bolj konkreten evalvacije si 
časovno omejen (D).  
  
Je pa res, sploh če so popoldanske 
govorilne ure, gre za popoldanski čas 
izvajanja in imaš 4, 5, včasih 6 staršev 
zaporedoma. Prideš domov si že utrujen, 
odložiš vse stvari, rečeš dovolj je (A). 
 
si utrujen  
 
PREOBREMENJENOST 
Pri evalvaciji je ovira, ker tega enostavno 
nismo navajeni. Mene že iz časov faksa pod 
narekovaji ubija. Ko končaš določen proces, 
želiš iti naprej in potem to kar pustiš. Saj 
določena vprašanja si postaviš: kaj moram 
še storiti, kaj nisem še naredil in pogledaš 
za nazaj. Več kot to pa ne greš, nimamo teh 














Tudi o tem ne razmišljaš, da bi bilo to sploh 
potrebno (D). 





Pomanjkanje časa (premalo časa (A), (D)) 
Preobremenjenost (si utrujen (A)) 
Ni tradicije evalviranja procesov (nismo vajeni, usmerjeni smo na načrtovanje in izvajanje 
(C); se ti ne zdi pomembno (D)) 
 
Dve intervjuvanki (A, D) sta izpostavili, da ju pri opravljanju evalvacije govorilnih ur ovira to, 
da imata premalo časa. Intervjuvanka (A) je poleg tega navedla še, da je po celotnem 
delovnem dnevu preutrujena, da bi se lotila evalvacije govorilnih ur, takoj po njihovi izvedbi, 
saj meni, da je le tako evalvacija kvalitetna. Dve intervjuvanki (C, D) pa sta opozorili, da v 
šolskem prostoru ni tradicije evalvirnja procesov. Kot pravi intervjuvanka: »Nimamo teh 
navad, bolj se poudarja načrtovanja in izvajanje (C).« 
 
Ena intervjuvanka je dejala: »Evalvacija, ki jo izvajam, se mi zdi v redu. Da ne izvajam kakšen 
bolj poglobljene, se mi zdi, da ni potrebe (B)«. Kot se na eni strani kaže, da so nekateri z 
načinom evalvacije, ki jo izvajajo zadovoljni, pa se na drugi strani pri drugi intervjuvanki kaže 
naslednje razmišljanje:  »Moral bi čez uro, dve ali naslednji dan se usesti in napisati, ali pa 
izpolniti kakšen vprašalnik, razpredelnico, ki bi te vodila pri evalvaciji. Na več vidikov bi se 
morala osredotočiti. Morala bi pisati evalvacijo vsak dan, ne samo po govorilnih urah. Iz 
vsakega dne bi potem črpala informacije za govorilne ure. Pametno bi bilo delati zapise o 
otrocih vsak dan popoldan, kakšne so težave, kaj je otrok dobro naredil, kje je dober, kje so 
njegove prednosti, kje se izkaže. Je pa res da sem se šele zdajle tega zavedla. Mi sploh še na 
misel ni prišlo, da bi zajela več vidikov evalvacije (A)«.  
 
Na podlagi opisov intervjuvank ugotavljamo, da nobena od intervjuvanke ne izvaja tako 
poglobljene evalvacija, ki ne bi potrebovala določenih sprememb. Pozitivno je, da je ena 
intervjuvanka (A) opozorila na to, da se tega zaveda. Izpostavila je, da je pomembno, da se 
evalvacija opravi čim prej po izvedbi govorilne ure, da je pomembno vanjo zajeti čim več 
vidikov in da je zelo povezana z opazovanjem dogajanja, dnevnim evalviranjem in 
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načrtovanjem govorilnih ur.  Druga intervjuvanka je izpostavlja: »Bi bilo zanimivo, sigurno, da 
bi dala neke vprašalnike in povprašala starše, česa bi si oni želeli več, kaj bi želeli izvedeti na 
govorilnih urah (D).« Menimo, da je dobro, da so ob pogovoru določeni intervjuvanci (A, D) 
prišli do idej, na kakšen način bi evalvacijo lahko še izboljšali. Pri tem raziskovalnem 
vprašanju med intervjuvankami (A, B, C, D) ne opažamo razlik glede na šolsko okolje, vrsto 
šole, število učencev v razredu in leta delovnih izkušenj učiteljic. 
13.3.1 Sklep 
 
V tretjem sklopu vprašanj nas je zanimala evalvacija govorilnih ur. Vse intervjuvanke so 
pritrdilno odgovorile na vprašanje, ali izvajajo evalvacijo  govorilnih ur. Kot smo že nakazali, 
sta procesa načrtovanja in evalvacije nujno povezana. Učitelj  načrtuje cilje, vsebine, metode 
in oblike dela, organizacijo (čas, vabila, ureditev prostora, pisalni pribor, izbor morebitnih 
sodelujočih) in izobraževalno tehnologijo (Intihar in Kepec 2002, str. 102). Na te vidike 
načrtovanja naj se veže evalvacija govorilnih ur. Ugotavljamo, da intervjuvanke evalvirajo 
naslednje vidike govorilnih ur: vsebino, potek, dogovorjen načrt dela, sklepe in rezultate  
oziroma dosego ciljev govorilnih ur.  Dobro je, da vse intervjuvanke opravljajo evalvacijo, pri 
kateri namenjajo pozornost nekaterim vidikom. Dobro pa bi bilo, da bi vsaka izmed njih 
pozornost namenila večjemu številu vidikov evalvacije (uporaba spretnosti, vključevanje 
staršev pri govorilni uri, dosega ciljev govorilne ure). Menimo, da so posamezni vidiki 
evalvacije (vsebina, potek pogovora, cilji, oblike dela) med seboj povezani. Zato bi z bolj 
široko zastavljeno evalvacijo lahko prišli do kakovostnejših odgovorov, na osnovi katerih bi 
lahko kakovostnejše načrtovali nadalje govorilne ure.  
 
Ugotavljamo, da intervjuvanke v evalvacijo govorilnih ur vključujejo tudi druge strokovne 
delavce in starše. Lakerveld idr. (2005, str. 9) poudarjajo, da evalvacija kot del strokovnega 
učnega okolja zahteva sodelovanje vseh zainteresiranih v procesu izvajanja govorilnih ur. 
Intervjuvanke uporabljajo dve tehniki zbiranja podatkov za namen evalvacije, tehniko 
opazovanja in tehniko intervjuva. Učitelj s pomočjo tehnike opazovanja podatke za evalvacijo 
zbira neposredno ob poteku govorilnih ur (Vogrinc 2008, str. 84). Intervju pa je tehnika 
zbiranja podatkov s pogovorom med dvema posameznikoma, pri čemer nekdo postavlja 
vprašanja, drugi nanje odgovarja (prav tam, str. 99). Prav pri vseh intervjuvankah smo 
opazili, da evalvacija poteka zelo spontano. Za samo zbiranje podatkov, bodisi s tehniko 
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opazovanja ali intervjuva, se vnaprej ne pripravljajo. Ugotavljamo, da se naše intervjuvanke 
poslužujejo nestrukturiranega opazovanja in intervjuvanja (prav tam, str. 105). Menimo, da 
bi doprineslo h kakovosti evalvacije to, da bi se učiteljice odločile za bolj strukturirano 
opazovanje oz. intervjuvanje. 
 
Intervjuvanke kot prednosti evalvacije govorilnih ur izpostavljajo, da evalvacija omogoča 
kvalitetnejše načrtovanje govorilnih ur, spremljanje dogovorov, sklenjenih pri govorilni uri, 
spremljanje sprememb pri učenčevem napredku, ugotavljanje, ali je učitelj pozabili 
posredovati kakšno informacijo, in potrditev učitelju, da dobro opravlja svoje delo. 
Intervjuvanke so izpostavile ovire evalvacije govorilnih ur. V šolskem prostoru ni tradicije 
evalviranja procesov, da je za evalvacijo premalo časa in so učiteljice pogosto preutrujene 
zanjo.  
 
13.4 Spretnosti in znanja učiteljev za načrtovanje, izvajanje in evalvacijo 
govorilnih ur 
 
Četrti sklop vprašanj se nanaša na spretnosti in znanja učitelja za načrtovanje, izvajanje in 
evalvacijo govorilnih ur.  
 
1. Spretnosti, ki jih učitelji potrebujejo za sodelovanje s starši pri govorilnih urah 
Zanimalo nas je, katere spretnosti učitelji potrebujejo za sodelovanje s starši pri govorilnih 
urah. Pri tem raziskovalnem vprašanju smo teoretično kodiranje oprli na opredelitev 
načrtovanja govorilnih ur avtoric Intihar in Kepec (2002). V nadaljevanju smo izvajanje 
govorilnih ur in spretnosti, ki jih pri tem uporablja učitelj kodirali na podlagi opredelitev 
različnih avtorjev (Hornby 2000; Kottler in Kottler 2001; Pečjak in Košir 2012), ki 
predstavljajo naslednje spretnosti: spretnosti usmerjanja pozornosti, spretnosti poslušanja, 
asertivne spretnosti in spretnosti vplivanja. Na področju evalvacije govorilnih ur smo 





Tabela 26: Seznam enot kodiranja, kod in kategorij v zvezi s spretnostmi, ki jih učitelj 
potrebuje za sodelovanje s starši pri govorilnih urah4 
ENOTE KODIRANJA KODE KATEGORIJE 
Pomembne spretnosti so tudi že tiste v času priprave 
na govorilne ure na primer opazovanje otrok (A).  
opazovanje  

















Najprej se moraš dobro pripraviti, pregledati vse 
zapise o učencu (C). 
  
Spreten moraš biti, da narediš pozitivno vzdušje, da 
prideš do bistva, da te starši ne odpeljejo drugam, da 








Najprej to, da dobro poslušaš (A).   
Pri izvajanju govorilnih ur mi je pomembno, da imaš 





Moraš biti dober poslušalec (D).   
Postavljam še dodatna vprašanja (C).   
Staršem postavljam vprašanja (D).    
Naslednja spretnost je potem, ko starši začnejo 
pripovedovati, da hitro povezuješ, opazuješ, da znaš 
nadaljevati, kako sedaj naprej, kako ga ali prekiniti in 
ga še kaj dodatno vprašati o tej stvari. S samimi starši 
je pomembna spretnost, da vzpostaviš kontakt, da ga 
znaš izzvati, da bo začel komunicirati s teboj, da si 
komunikacijsko toliko dober, da tudi nezainteresirane 
starše spraviš do tega, da govorijo. Jaz to naredim 
tako, da postavljam vprašanja, odprta, vezana na 
stvari o otroku, kako je otrok, kako je otrok doma, ob 







Tudi da povežeš lastno pripoved s pripovedjo starša, 
ponoviš slišano (B).  
parafraziranje  
Skratka, da poslušaš in hkrati povezuješ in si že korak sumiranje  
                                                 
4
 Odgovore na to vprašanje smo obdelali s kodiranjem na podlagi obstoječe teorije. 
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naprej, kako priti do bistva, da izveš, kar te zanima, 
kar je pomembno, bistvo, za določen problem (B). 
In še to, na kakšen način podaš informacijo, ne da 
napadaš nekoga drugega, ampak da znaš na ustrezen 
način to povedati, pa tudi če gre za problem, težavo, 
slabo oceno. Ne smeš napadati ali agresivno podajati 
informacij. Da znaš, sploh če dvojni starši pridejo, da 
znaš med njimi voditi pogovor, ne da jih zatreš v kali, 
ampak da najprej njihovo mnenje dobiš, da iščeš 
najprej pri njih informacijo in po tem na tem gradiš 
pogovor. Če gre za zahtevne starše, da poveš odločno 
in spoštljivo, kar misliš (A). 
  
Veste, včasih rabiš tudi spretnosti, da koga od staršev 
ustaviš, da se skličeš na pravilo. Na primer otrok hodi 
v podaljšano bivanje, tam imamo na šoli določeno 
pravilo, da se v podaljšanem bivanju dela naloga. 
Starši pridejo na govorilne ure in mi 5 minut razlagajo, 
da njihov otrok ne bi delal domače naloge v 
podaljšanem bivanju, da bi raje kaj drugega delal, ker 
on grdo piše. Takrat staršu povem, da imamo na šoli 
pravilo, ki se ga vsi držimo. Saj mu poveš na tak način: 
nalogo delajo vsi, če ocenjujete, da naloga ni napisana 
lepo, lahko doma to ponovi, vendar tega mi od njega 
ne zahtevamo. Zahtevamo, da pa upošteva pravila, ki 
veljajo v podaljšanem bivanju. Nekako pravilo 







Da v primeru, da imajo starši težave, da sem kot 
učitelj tista, ki jim na primeren način nekaj povem, da 
nikoli nisi nesramen, aroganten. Moraš se potruditi, 
da tudi tisto, kar tebi ni všeč, tudi če so oni nesramni 
do tebe, jih skušaš pripeljati do tega, da ti postanejo 
enakovredni, da se tudi oni postavijo na nek kulturni 
nivo, da tudi oni poslušajo in skušajo biti vljudni. So 
situacije, ko moraš vstajati pri svojem, ne gre drugače. 
Utemeljiš situacijo, razložiš, zakaj ne. Pri govorilnih 
urah skušam navedbe podkrepiti z dogodki. Če je 
potrebno, se skličem na strokovno razlago, kako so 
stvari definirane. Strokovno moraš biti podkrepljen, 
ne smejo te dobiti starši, da nekje nisi (D). 
  
Spretnost, da to, kar slišiš od staršev, znaš 






Spretnost je, da sprva poslušaš drugega, sprejmeš to, 





Spretnost je tudi, da ko poveš eno težavo učenca, opogumljanje  
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znaš staršem povedati, da so rešitve, da to ni konec 
poti, da je upanje na boljše, dati čimveč spodbud in 
motivacije, tudi staršev, zato da z otrokom delajo (A). 
Ko je enkrat slika jasna, je spretnost, da znaš razmisliti 
kako problem rešiti. Da znaš nanizati možne rešitve, 
postavljaš določena vprašanja, ali mislite, da bi bilo 
tako dobro ali pa tako. Da dobiš tudi mnenje staršev o 
določenih predlogih, ki še niso končne rešitve. Da 
skupaj prideš do sklepa. Da potem prideš do sklepa, ki 
je sprejemljiv za vse tri, otroka, starša in mene (B). 
 SPRETNOSTI 
VPLIVANJA 
Da tudi oni mene vprašajo, ali dajo idejo. Ko iščemo 
rešitev problema, da na podlagi pogovora oblikujemo 
skupno pot. Včasih je spretnost v tem, da moram jaz 
malo popustiti in oni malo popustiti, da pridemo do 





V sklepnem delu običajno določeno rešitev predlagam 
sama, vendar imajo starši absolutno možnost, da se s 
tem strinjajo ali ne. Starše spodbudim, da podajo 
kakšno novo idejo in potem najdemo nekaj skupnega 
(A). 
  
Pomembno je da znaš pravilno razložiti. Da ne 
razlagaš preveč strokovno, ker tega običajno starši ne 
razumejo, ampak da znaš na laičen način razložit tisto, 
kar jaz kot strokovnjak vem. Na primer ta spretnost je 
pomembna pri opisnih ocenah. Starši teh opisnih 
ocen ne razumejo, res jih ne razumejo, njim je to vse 
enako, vidijo od vseh otrok enake ocene. To, da znaš 
na laičen način razložiti tisto, kar je strokovno 
napisano, da znaš potem posredovati tudi navodilo, 











Ena spretnost je že besedni zaklad, strokovno 
izrazoslovje, ki ga moraš na nestrokoven način 
predstaviti staršu, tukaj nam učiteljem pogosto 
manjka spretnosti. Kako izraziti to, kar opaziš pri 
učencu, na način, da starši razumejo in sprejmejo (C). 
  
Da znaš zapisati bistvo, povzeti govorilno uro. Potem 
pa spremljaš, skušaš ovrednotiti in to potem 
predstavlja izhodišče za naslednjo govorilno uro. Ali je 










Spretnost je v mojem primeru v tem, da znaš 
sodelovati s sodelavcem (D). 





Moram znati zastaviti vprašanje staršu, da izvem ali je 




S staršem pregledam, kakšni so rezultati. Starše 
sprašujem, da vidim, kako stvar opazujejo oni, povem 




SPRETNOSTI ZA NAČRTOVANJE (opazovanje (A); sodelovanje z drugimi strokovnimi delavci 
(D); zbiranje in pregled podatkov o učencu (B), (C)) 
SPRETNOSTI USMERJANJA POZORNOSTI (zagotavljanja primernega okolja in osredotočenost 
(D)) 
SPRETNOSTI POSLUŠANJA (spretnost poslušanja in spodbud (A), (C), (D); spretnost 
postavljanja vprašanj (C), (D), (B); parafraziranje (B); sumiranje (B)) 
ASERTIVNE SPRETNOSTI (podajanje konstruktivne povratne informacije (A), (C), (D)) 
SPRETNOSTI VPLIVANJA (spretnost dajanja povratne informacije (C); sugeriranje novih 
perspektiv (A); opogumljanje (A); spretnost reševanja problemov (B), (D), (A); spretnost 
podajanja informacij (A), (C)) 
SPRETNOSTI ZA EVALVACIJA GOVORILNIH UR (ovrednotenje in načrtovanje (A); spretnost 
podajanja in sprejemanja povratne informacije (D); sodelovanje z drugimi (D), (B), C)) 
 
Zbiranje in pregled podatkov o učencu oziroma opazovanje učenca so pristopi in spretnosti, 
ki so jih izpostavile, pri načrtovanju govorilne ure, tri intervjuvanke (A, B, C). Ključni del 
priprave na govorilne ure je zbiranje podatkov o učencu, ki jih učitelj lahko zbira s pomočjo 
vodenja dnevnika, anekdotskih zapisov, portfolia, šolskih nalog, testov (Intihar in Kepec 
2002, str. 116). Kot poudarjata avtorici, to učitelju omogoča verodostojnost, saj se pri 
pogovoru s starši sklicuje na zapisane argumente. Ena intervjuvanka (D) je izpostavila, da je v 
njenem primeru pri načrtovanju v ospredju sodelovanje z drugimi strokovnimi delavci, saj pri 
popoldanskih govorilnih urah sodeluje tudi učiteljica podaljšanega bivanja. Pri samem 
načrtovanju govorilnih ur je pomembno, da učitelj vključuje vanj druge strokovne delavce 
(druge učitelje, svetovalne delavce), ki lahko pripomorejo h kakovostnejši izvedbi govorilnih 




Le ena intervjuvanka (D) je izpostavila, da se jih zdi pomembno, da pri izvajanju govorilnih ur 
zagotovi primerno okolje za izvedbo govorilnih ur, pri čemer je izpostavila, da je pomembno 
vzdušje, ki omogoča, da se učitelj osredotoči na sogovornikovo pripoved. Spretnosti 
usmerjanja pozornosti se kažejo preko: zagotavljanja primernega okolja poteka govorilnih ur, 
telesne drže, očesnega kontakta, razdalje med sogovornikoma in izogibanja gibov, ki 
odvračajo pozornost (Bolton 1979 in Brammer 1993 v Hornby 2000; Kottler in Kottler 2001; 
Pečjak in Košir 2012). Kottler in Kottler (2001, str. 42–43) opozarjata, da se redko popolnoma 
osredotočimo drug na drugega, saj vzporedno delamo ali razmišljamo še kaj drugega, vendar 
sogovorca takšna nepozornost v komunikaciji navdaja z nezaupanjem in občutkom, da nam 
ne pomeni veliko. »Pozornost pomeni, da drugemu izražamo svoje popolno, celovito 
zanimanje, da mu s svojim telesom, z obrazom in z očmi (da, predvsem z očmi) sporočamo: 
zame trenutno ne obstaja nihče drug. Vsa moja energija in vse moje bitje je posvečeno tebi«. 
(prav tam, str. 43) 
 
Ugotavljamo, da naše intervjuvanke kot ključne spretnost pri izvajanju govorilnih ur 
prepoznavajo spretnosti poslušanja. Kot bomo podrobneje pojasnili v nadaljevanju, 
intervjuvanke uporabljajo naslednje spretnosti poslušanja: spretnost poslušanja in spodbud 
na začetku pogovora (A, C, D), postavljanja vprašanj (C, D, B), parafraziranje (B) in sumiranje 
(B).  
 
Spretnost poslušanja se kaže v spodbujanju sogovornika k pripovedovanju in izražanju svojih 
misli, idej in skrbi (Hornby 2000, str. 71–72). Avtor poudarja, da je ključno pri spretnosti 
poslušanja, da je učitelj zmožen minimaliziranja lastnih misli med poslušanjem staršev, kar 
zmanjša možnost, da bi preslišal pomembne informacije. Spretnost postavljanja vprašanj 
omogoča, da pogovor nemoteno teče (Pečjak in Košir 2012, str. 167). Parafraziranje kot 
naslednja spretnost poslušanja omogoča, da učitelj vzdržuje pozornost na pripovedovanju 
starša in omogoča učitelju, da preveri, ali je pravilno razumel, kaj mu želijo sporočiti starši 
(Hornby 2000, str. 72). Parafraziranje zahteva, da učitelj povzame in ponovi 
najpomembnejše informacije, o katerih je pripovedoval sogovornik, torej ne gre za 
dobesedno ponovitev slišanega. Vendar mora, kot opozarja avtor, pri parafraziranju povzeti 
zgolj vsebinski del sporočila staršev, ne pa čustev, ki so jih izražali starši pri pripovedovanju. 
Sumiranje podatkov in občutij zahteva, da učitelj povzame in med seboj poveže več izjav 
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staršev (Pečjak in Košir 2012, str. 175). To staršem pomaga, da uvidijo povezavo več 
elementov pripovedi med seboj. 
 
V opisih treh intervjuvank (A, C, D) prepoznamo uporabo asertivne spretnosti, ki se veže na 
podajanje konstruktivne povratne informacije. Vse tri intervjuvanke navajajo, da spretnost 
uporabljajo pri zavračanju neutemeljenih zahtev staršev. Asertivne spretnosti Hornby (2000, 
str. 74) opredeli kot sposobnost, da posameznik stoji za svojimi pravicami ob spoštovanju 
pravic drugih, zna izražati svoje potrebe in zahteve, je vztrajen, zmožen izraziti pozitivne in 
negativne občutke z odprtostjo ter iskrenostjo. Učitelji te spretnosti potrebujejo za 
sodelovanje s starši. Kajti učitelji se srečujejo s kritiko in agresivnostjo, pri čemer bodo morali 
znati zavrniti zahteve. Pri tem bodo morali znati dati konstruktivno povratno informacijo. 
Učitelj pri vodenju govorilnih ur v pogovoru s starši naleti na zahteve, ki so neutemeljene, 
zato mora znati  določene zahteve zavrniti. Učitelj neutemeljeno zahtevo zavrne tako, da 
zavrnitev sogovorniku pojasni (prav tam, str. 77). Zavrnitev je potrebno sporočiti jasno, 
hkrati pa tudi poslušati sogovornika, da učitelj izkaže razumevanje staršev. Hornby (prav 
tam, str. 78) predstavlja model DESC (describe, express or explain, specify, consequences) 
avtorjev Bower in Bower (1976), ki zajema podajanje konstruktivne povratne informacije. 
Hornby (prav tam) ga ocenjuje kot primernega za soočanje z zahtevami staršev. Model 
zajema naslednje štiri korake (Hornby 2000, str. 78–79): 
1. Učitelj najprej natančno in objektivno opiše vedenje staršev.  
2. Učitelj razložiti lastna čustva, vezana na vedenje staršev ali posledice, ki jih to vedenje 
prinaša za učitelja. Oboje je potrebno izraziti mirno, izognemo se obtoževanju in 
pripisovanju krivde. 
3. Učitelj natančno opiše spremembe vedenja, ki jih pričakuje od staršev. 
4. Učitelj na koncu izpostavi posledice, ki jih starši lahko pričakujejo, če bodo sledili 
učiteljevi zahtevi.  
Intervjuvanka (B) v odgovoru na to raziskovalno vprašanje ni izpostavila, da pri sodelovanju s 
starši uporablja asertivne spretnosti. Gre za učiteljico, ki poučuje manjši razred učencev, na 
podružnični, podeželski šoli. Kot smo zapisali že zgoraj omenjan intervjuvanka ocenjuje, da jo 
starši vidijo zelo pozitivno in poroča o majhnem številu staršev, ki bi jih lahko označili kot 
starše, s katerimi težje vzpostavljamo partnersko sodelovanje. Menimo, da se je na tem 
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mestu ponovno izkazalo, da v primeru naših intervjuvank, obstaja razlika o potrebi uporabe 
asertivnih spretnosti, glede na število učencev v razredu, glede na to ali je šola centralna ali 
podružnična in glede na šolsko okolje. Glede na to, da se omenjena učiteljica ne srečuje z 
velikim številom staršev, s katerimi bi težje vzpostavila partnersko sodelovanje oz. s starši, ki 
so zahtevnejši, je v njenem primeru tudi uporaba asertivnih spretnosti zanemarljiva. Kot 
pravi sama: »Starši tukaj spoštujejo moje delo, zelo redko je kakšen problematičen, da bi ga 
morala ustavljati pri njegovih posegih v moje delo« (B).  
 
Pogosto učitelj že s spretnostmi usmerjanja pozornosti in poslušanja, lahko kakovostno vodi 
pogovor s starši (Pečjak in Košir 2012, str. 177). Kadar pa učitelj bolj aktivno vpliva na starše 
pri izvajanju govorilnih ur in s tem vpliva na hitrost reševanja problema, ki se morebiti odpira 
pri pogovoru, uporablja spretnosti, ki jih Pečjak in Košir (2012) imenujeta spretnosti 
vplivanja. Ugotavljamo, da naše intervjuvanke (A, B, C, D) uporabljajo naslednje spretnosti 
vplivanja: spretnost dajanja povratne informacije, sugeriranje novih perspektiv, 
opogumljanje, spretnost reševanja problemov in spretnost podajanja informacij. 
 
Spretnost dajanja povratne informacije omogoča, da starši pridobijo informacijo o tem, kako 
jih vidi in doživlja učitelji (prav tam, str. 152). To spretnost je kot pomembno izpostavila ena 
intervjuvanka (C). Sugeriranje novih perspektiv je spretnost, pri kateri učitelj sugerira 
drugačen pogled na problem, pogled, ki je drugačen od pogleda staršev (Hornby 2000, str. 
81). To spretnost je kot pomembno izpostavila ena intervjuvanka (A). Prav tako je slednja 
izpostavila, da uporablja spretnost opogumljanja , ki zajema načrtno vzbujanje upanja in 
podporo učitelja (Kottler in Kottler 2001, str. 57). 
 
Kar tri intervjuvanke (B, D, A) so poudarile, da je pomembna spretnost reševanja problemov, 
ki jo Kottler in Kottler (prav tam, str. 80) opredelita kot spretnost, ki vsebuje pet korakov: 
opredelitev problema, podrobna opredelitev ciljev, iskanje možnih rešitev, oženje izbire in 
iskanje najbolj realistične možnosti in izvedba načrta. Dve intervjuvanki (A, C) sta izpostavili 
pomen spretnosti podajanja informacij. Pečjak in Košir (2012, str. 177–178) sta opredelili 
tudi spretnosti podajanja informacij. V teh primerih učitelj staršem pove, kaj morajo narediti. 
Gre za podajanje predlogov, idej, nalog in nasvetov, kako naj starši delujejo, ravnajo, mislijo 
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in se obnašajo. Gre za dokaj nevarno spretnost vplivanja, saj s tem učitelj prevzame 
odgovornost za določeno ravnanje starša.  
 
Pri evalvaciji ena intervjuvanka (A) poudari, da je pomembno, da učitelj zna ovrednotiti 
govorilno uro in na tej podlagi načrtovati naslednje govorilne ure. Prav to kot bistveno 
izpostavljata Kottler in Kottler (2001, str. 81), ko poudarita, da naj si učitelj vzame čas za 
razmislek, ali je dobro izkoristil priložnost za pogovor s starši in hkrati skuša ugotoviti, kaj bi 
moral na prihodnjem srečanju izboljšati. Dobro je, da učitelj oblikuje sklepe, tako si ustvari 
pregled spoznaj do katerih je prišel pri konkretnem pogovoru, natančneje spremlja napredek 
konkretnega otroka in se na tej podlagi pripravi na naslednje govorilne ure. Ena 
intervjuvanka (D) poudari, da pri evalvaciji sodeluje z učiteljico podaljšanega bivanja, zato pri 
evalvaciji uporablja spretnost podajanja in sprejemanja povratne informacije. Učiteljice (D, B, 
C) izpostavljajo pomen sodelovanja pri evalvaciji govorilnih ur. Kot smo že poudarili, je pri 
evalvaciji govorilnih ur pomembno, da učitelj opravi refleksijo svojega delovanja in hkrati 
pridobi povratno informacijo na različnih ravneh (npr. od učitelja podaljšanega bivanja, 
staršev) (Cencič 2011, str. 76). Lakerveld idr. (2005, str. 9) poudarjajo, da evalvacija (kot del 
strokovnega učnega okolja) zahteva sodelovanje vseh zainteresiranih v procesu izvajanja 
govorilnih ur. 
 
Pri tem raziskovalnem vprašaju, med intervjuvankami (A, B, C, D) ne opažamo razlik glede na 
šolsko okolje, vrsto šole, število učencev v razredu in leta delovnih izkušenj učiteljic. Razen v 
primeru uporabe asertivne spretnosti, kjer izstopa odgovor učiteljice (B), na kar smo že 
opozorili zgoraj.  
 
2. Soočanje z zahtevnejšimi starši 
Intervjuvankam smo postavili tudi dve vprašanji, ki se nanašata na soočanje z zahtevnejšimi 
starši pri govorilnih urah. 
 
a) Srečanje s starši, ki so podali kritiko učiteljevega dela, s starši, ki so se vedli 
agresivno in s starši, ki so podali neutemeljeno zahtevo  
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Ugotavljali smo, ali se učitelji srečujejo s starši, ki podajo kritiko učiteljevega dela, s starši, ki 
se vedejo agresivno ali s starši, ki so podali neutemeljeno zahtevo. 
 
Tabela 27: Seznam enot kodiranja, kod in kategorij v zvezi s soočanjem učiteljev z 
zahtevnimi starši  
ENOTE KODIRANJA KODE KATEGORIJE 
Kritika ni bila izražena prav 
velikokrat, bila je pa že. Če že, starši 
recimo v mojem primeru pogosteje 
podajo kritiko na moje ravnanje pri 
vzgojnih težavah, pri reakcijah, 
odzivih na določene vzgojne težave 
učenca. Pri meni je manj pogosta 




kritika ravnanja učitelja 






S kritiko svojega dela sem se že 
srečala (B). 
  
S kritiko svojega dela sem se že 
srečala. (C).  
kritika učiteljevega dela  
Kritike mojega dela sem deležna 
pogosto (D). 
  
Z agresivnim vedenjem staršev se še 
nisem srečala (A). 






Z verbalno agresivnostjo sem se do 
sedaj soočila enkrat, ampak bolj 
posredno. Šlo je za pretep dveh 
učencev na hodniku. En učenec 
doma o tem sploh ni nič povedal, 
drugi učenec ima doma bolj 
ambiciozne starše, ki sploh niso 
prišli na pogovor z mano, ampak 
direktno k ravnatelju. O meni so 
leteli komentarji in opazke, ki so lep 





učiteljica se je enkrat  









Z agresivnim vedenjem sem se tudi 
srečala (B).  




Precej pogosto se srečam z 
agresivnim vedenjem staršev (D). 
učiteljica se pogosto 
srečuje z agresivnim 
vedenjem staršev 
 
Kar se tiče neutemeljenih zahtev 





Najpogosteje se srečujem z 
neutemeljenimi zahtevami staršev 
(B). 
učiteljica se pogosto 





Tudi neutemeljene zahteve so 
pogoste (D). 
  
Z zahtevo se srečujem, pogosteje v 
obliki vprašanja, zakaj nimate tako 
in tako, kot pa, da bi rekli morate to 
in to (C).  





Prisotna je kritika učiteljevega dela (kritika ravnanja učitelja pri vzgojnih težavah (A); kritika 
učiteljevega dela (B), (C), (D)) 
Ni prisotne agresivnosti staršev (učiteljica se še ni srečala z agresivnim vedenjem staršev 
(A)) 
Prisotno je agresivno vedenje staršev (učiteljica se je enkrat  srečala z agresivnim vedenjem 
staršev (C); učiteljica se je že srečala z agresivnim vedenjem staršev (B); učiteljica se pogosto 
srečuje z agresivnim vedenjem staršev (D)) 
Prisotne so neutemeljene zahteve staršev (učiteljica se pogosto srečuje z neutemeljeno 
zahtevo staršev (A), (B), (D); učiteljica se srečuje z neutemeljenimi zahtevami posredno (C)) 
 
Vse intervjuvanke (A, B, C, D) so se že srečale s kritiko učiteljevega dela s strani staršev. 
Hornby (2000, str. 75) ugotavlja, da se včasih učitelj sooči s kritiko staršev. Pri tem je 
pomembno, da učitelj ugotovi, s kakšnim namenom je podana kritika in ali jo spremlja tudi 
konstruktivni predlog za spremembo. Ena intervjuvanka (A) je posebej poudarila, da starši 
pogosteje podajo kritiko ravnanja učitelja pri vzgojnih težavah. »Starši pogosteje podajo 
kritiko na moje ravnanje pri vzgojnih težavah, pri reakcijah, odzivih na določene vzgojne 
težave učenca. Pri meni je manj pogosta kritika, ki se nanaša na ocene. Na primer učenci so 
doma pogosto drugačni kot v šoli, starši ne razumejo, da je vedenje otrok drugačno v šoli, kot 
doma. Kot učiteljica skušam strokovno odreagirati, starši pridejo potem v šolo z besedami, 
»moj pa tega že ni delal«. Starši podvomijo v strokovnost, v način kako rešujem težave, kako 
se spopadamo z učenci skupaj z določenimi težavami (A).« Druga intervjuvanka pa v zvezi s 
kritiko svojega dela poudarja: »Včasih naletiš tudi na bolj občutljive starše, kritika se potem 
sprevrže v kritiko kar počez, čez šolo kot celoto. Na primer, zakaj imate delovno soboto, če je 
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ni treba. Kritika, ki je sicer izrečena direktno na mene. Ampak potem razložim, da nimam jaz 
delovne sobote, ima jo cela šola, vse šole, na to ne vplivam jaz (C).«  
 
Tri intervjuvanke (B, C, D) so odgovorile, da so se že srečale z agresivnim vedenjem starše. 
Ena intervjuvanka prisotnost tega zanika (A). Pri intervjuvankah pa nastajajo razlike glede na 
pogostost srečevanja z agresivnim vedenjem staršev. Enkrat se je z agresivnim vedenjem 
staršev srečala ena učiteljica (C).  Pogosto se z agresivnim vedenjem staršev srečuje ena 
intervjuvanka (D). Agresivno vedenje staršev je situacija, s katero se pogosto sooča učitelj v 
svoji praksi (Holland in Ward 1990 v Hornby 2000, str. 76). Primerni odziv učitelja gre v smeri 
poslušanja staršev in reflektiranja njihovih misli in čustev, s tem učitelj staršem pokaže, da jih 
posluša in jih skuša razumeti. Učitelj naj govori umirjeno in počasi, prosi naj za razjasnitev 
pritožb, učitelj naj vpraša starše po situacijah, problemih, ki jih vznemirjajo, oblikuje naj si 
spisek skrbi in problemov staršev ter naj preveri njegovo pravilnost (Kroth 1985 v Hornby 
2000, str. 76). 
 
Vse štiri intervjuvanke (A, B, C, D) se srečujejo z neutemeljenimi zahtevami staršev. Tri 
intervjuvanke navajajo, da se z neutemeljenimi zahtevami staršev srečujejo pogosto, ena 
intervjuvanka (C) pa poudarja, da se z njimi srečuje posredno. Intervjuvanka (C) opisuje, da je 
neutemeljena zahteva izrečena v obliki vprašanja: »Zakaj nimate tako in tako, kot pa, da bi 
rekli, morate to in to«. Učitelj pri vodenju govorilnih ur v pogovoru s starši naleti na zahteve, 
ki so neutemeljene, zato mora znati  določene zahteve zavrniti (Hornby 2000, str. 77). 
 
Pri tem raziskovalnem vprašanju med intervjuvankami (A, B, C, D) ne opažamo razlik glede na 
šolsko okolje, vrsto šole, število učencev v razredu in leta delovnih izkušenj učiteljic. 
 
b) Spretnosti, ki so jih učitelji uporabili v situaciji soočanja z zahtevnimi starši 
 
V nadaljevanju nas je zanimalo, katere spretnosti so učiteljice uporabile ob soočanju z 
zahtevnimi starši. Učiteljice (A, B, C) so opisale primere podajanja neutemeljene zahteve s 
strani staršev. Kot je razvidno iz zgornje tabele, se s to situacijo učiteljice soočajo pogosto. 
Učiteljica (D) je opisala primer, za katerega ocenjuje, da je bila pri njem prisotna  kritika 




Tabela 28: Seznam enot kodiranja, kod in kategorij v zvezi s spretnostmi, ki so jih učitelji 
uporabili v situaciji soočanja z zahtevnimi starši 
ENOTE KODIRANJA KODE KATEGORIJE 
Ko je mama prišla, sem ji takoj razložila svoje stališče, 
zakaj sem tako naredila. Pa se mama ni dala 
prepričati. Nisem prišla nikamor. Torej opisala sem 
problem in povedala, zakaj je tako, agrumete, zakaj 
sem jo presedla, da to ni bila kazen (A). 
  
Jaz sem se posluževala spretnosti, da sem ob vsaki 
zahtevi opisala situacijo, opisala pravilo, ki je dano za 
vse nas in smo ga dolžni spoštovati, da učenca od 
pouka prej ne smem spuščati, dala sem predlog 
reševanja, da je v izjemnih primerih, ki so utemeljeni, 
možnost, da od pouka odhaja prej, če dovoli 
ravnatelj. Pa je tudi on presodil, da zadeva ni 





Utemeljila sem, poslušajte, gospa, stvar je v šolskem 
koledarju, vezani smo na prevoz, na naročilo, prijavo 
(C).  
  
Povedala sem, da to prinaša pozitivne posledice za 
razred kot celoto, da je tudi za to učenko bolje, ker na 
tem mestu dobro sledi pouku, da je učenka uspešna 
in da zato sedi na mestu, kjer sedi. (A). 
  
Predlagala sem rešitev, kako bi lahko ravnali. Da bom 
poskrbela, da bo takoj, ko zazvoni odšel. Opozorila 
sem tudi na to, naj učenca tudi navajajo na to, da naj 
bo sam pozoren, da če ima obveznost, da hitro odide. 
Ker včasih se učenci še po pouku 5 ali 10 minut 
zadržujejo v razredu, saj veste, pospravljajo, se 
pogovarjajo, tudi to sva se dogovorila z učencem, da 
ko bo dežuren, da ne bo brisal table tisti dan po 
pouku, da bo res takoj lahko šel. Skratka sem 
razumela situacijo, ampak sem tudi povedala, da 
sama situacije, pravil ne morem spremeniti. 
Oblikovali smo načrt, da otrok čim hitreje odide. Našli 
smo rešitev, dogovor, da on res takoj ob 13:55 gre iz 
učilnice. Na tisti dejavnosti pa se je vključil s 5 














Stvari se drugače ne da rešiti, žal bo vaš otrok 
odsoten tisti dan (C). 
  
Na tem mestu je edina spretnost, ki mi je ostala, da 
sem od situacije odstopila. Ni bilo kaj reševati. Kritika 
je bila brez vsake osnove. Verbalna agresija je bila 
zelo močna. Skušala sem poslušati kaj želi povedati in 













ali tako sedel že na svojem starem mestu. Šlo je za 
začasno rešitev, v korist otroka, kje bo sicer sedel, 
sem prepustila otroku. Problem je nastal šele potem, 
ker se je mama do mene obnašala zelo ignorantsko, 







Na tem mestu pa lahko dodam, da ravno teh 
spretnosti reagiranja v teh situaciji, ocenjujem, da mi 
manjka.  Da si lahko odločen, samozavesten, ne da 
potem še dva dni razmišljaš o tej stvari, da to poveš in 
se nehaš sekirati. Nisem dovolj spretna, ker vidim, da 
potem to še nosim seboj. Če bi bila dobra v tem, bi 














Asertivne spretnosti ob srečanju z neutemeljenimi zahtevami staršev (pojasnitev (A), (B), 
(C); podajanje konstruktivne povratne informacije (A), (B), (C)) 
Asertivne spretnosti ob srečanju s kritiko dela učitelja, agresivnim vedenjem staršev in 
neutemeljenimi zahtevami staršev (aktivno poslušanje učitelja in učitelj se ne zapleta v 
diskusijo (D)) 
Pomanjkanje spretnosti za delo z zahtevnimi starši (pomakanje spretnosti, posledično 
neodločnost in breme (C)) 
 
Učiteljice (A, B, C) so opisale primere podajanja neutemeljene zahteve s strani staršev. V 
nadaljevanju navajamo opise situacij, kot so jih podale intervjuvanke. 
 
»Ker je neutemeljenih zahtev največ, bom črpala osnovo za odgovor iz tega. Imela sem 
primer, da je otrokova mama zahtevala, da otoka presedem na drugo mesto v razredu. Jaz 
sem ga presedla ravno en dan prej, preden je prišla na govorilne ure. Skratka takoj je prišla. 
Jaz imam v razredu določen sedežni red. Tudi staršem in otrokom vedno razložim, zakaj kdo 
sedi spredaj, zakaj kdo zadaj. Otroci, ki ne rabijo toliko pomoči, so bolj zadaj, tisti, ki so bolj 
samostojni. Spredaj so tisti, ki rabijo več pomoči. Ta mama je zahtevala, da otok sedi spredaj, 
čeprav je bil ta otrok zelo samostojen, bister, brez vsakih problemov je delal. Ta deklica je 
sedela ob oknu, mama je videla problem v tem, da ji piha, čeprav vedno vprašam otroke, če 
vam piha, če vam je mrzlo povejte, da bomo zaprli okno. Vedno, ko odprem okno, rečem za 
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eno minuto, da se prezrači. Mama je bila pa takoj naslednji dan po premestitvi otroka v šoli 
(A)«.   
 
»Enkrat je neka mama prišla na govorilne ure in zahtevala (ker ima učenec ob 14. uri že 
izvenšolske obveznosti, pouk pa je tisti dan trajal do 13:55) spremembo urnika. Mama je 
želela, da bi zadnjo uro pouka tega dne prestavili na urniku na kakšen drug dan. Ampak tega 
mi ne moremo, urnik je sestavljen, če jaz nekaj prestavim v svojem razredu, mora potem še 
drug učitelj, podere se sistem. Ker je bila pri tej zahtevi neuspešna, je zahtevala, da njen otrok 
tisti dan konča pouk 10 minut prej. Napotila sem jo k ravnatelju, ker tovrstne odsotnosti od 
pouka presodi ravnatelj. Pa ni dovolil, ker gre za dejavnost, ki je izven šole. Te zahteve so kar 
trajale ves mesec, razložili smo situacijo, in je spet prišla nova zahteva. Mama je hotela 
zahtevo izsiliti, zelo je pritiskala, da ne razumemo situacije (B)«. 
 
»Soočena sem bila z utemeljeno zahtevo pri govorilni uri, prestavite naravoslovni dan, ker 
moj otrok takrat ne more (C)«. 
 
Kot je razvidno iz tabele, vse tri učiteljice sprva zavrnitev pojasnijo. Učitelj pri vodenju 
govorilnih ur v pogovoru s starši naleti na zahteve, ki so neutemeljene, zato mora znati  
določene zahteve zavrniti. Učitelj neutemeljeno zahtevo zavrne tako, da zavrnitev 
sogovorniku pojasni (Hornby 2000, str. 77). Zavrnitev je potrebno sporočiti jasno, hkrati pa 
tudi poslušati sogovornika, da učitelj izkaže razumevanje staršev.  
 
Hkrati pa je pomembno, da učitelj zna postaviti zahtevo staršem pri vodenju govorilnih ur. 
Manthei (1981 v Hornby 2000, str. 78) predstavlja smernice, ki naj jim sledi učitelj pri 
postavljanju zahtev: zahteva naj bo naslovljena direktno na osebo (starša), pri tem naj učitelj 
natančno opiše pričakovanje, pri posredovanju naj bo pozitivno naravnan, učitelj naj ne 
dovoli, da ga starši preko vprašanj privedejo na drugo temo, pri tem učitelj spoštuje pravico 
staršev, da ga lahko zavrnejo. Učitelj mora biti pripravljen skleniti kompromis s starši. 
 
Hornby (2000, str. 78) predstavlja model DESC (describe, express or explain, specify, 
consequences) avtorjev Bower in Bower (1976 v Hornby 2000, str. 78), ki zajema podajanje 
konstruktivne povratne informacije. Določene korake podajanja konstruktivne povratne 
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informacije, glede na model DESC, smo prepoznali tudi pri naših intervjuvankah. Model 
zajema  štiri korake. Učitelj najprej natančno in objektivno opiše vedenje staršev. V drugem 
koraku učitelj razložiti lastna čustva, vezana na vedenje staršev ali posledice, ki jih to vedenje 
prinaša za učitelja. Oboje je potrebno izraziti mirno, izognemo se obtoževanju in pripisovanju 
krivde. V tretjem koraku učitelj natančno opiše spremembe vedenja, ki jih pričakuje od 
staršev. Na koncu učitelj izpostavi posledice, ki jih starši lahko pričakujejo, če bodo sledili 
učiteljevi zahtevi.  
 
Ugotavljamo, da učiteljice pri podajanju konstruktivne povratne informacije, glede na model 
DESC, uporabljajo le določene korake. Našo ugotovitev pojasnjujemo v nadaljevanju. 
Intervjuvanka (A) takoj za pojasnitvijo zavrnitve izpostavi posledice, ki jih prinaša 
upoštevanje zavrnitve (4. korak). Torej intervjuvanka izpusti prve tri korake, ki jih zajema 
DESC model. Podobno tudi intervjuvanka (B) takoj za pojasnitvijo zavrnitve izpostavi 
spremembo vedenja, ki jo pričakuje od staršev (3. korak). »Opozorila sem tudi na to, naj 
učenca tudi navajajo na to, da naj bo sam pozoren, da če ima obveznost, da hitro odide (B)« 
Za tem pa izpostavi posledice, ki jih prinaša upoštevanje zavrnitve (4. korak). »Oblikovali smo 
načrt, da otrok čim hitreje odide (B).« Intervjuvanka (B) izpusti prva dva koraka, glede na 
model DESC. Intervjuvanka (C) je za tem, ko je pojasnila zavrnitev, oblikovala naslednjo 
povratno informacijo. »Stvari se drugače ne da rešiti, žal bo vaš otrok odsoten tisti dan (C).« 
Razvidno je, da intervjuvanka (C) v povratni informaciji izpostavi čustva, vezana na vedenje 
staršev (2. korak) in posledice, ki jih prinaša upoštevanje zavrnitve (4. korak). Torej 
intervjuvanka izpusti prvi in tretji korak, ki ju zajema DESC model. 
 
Ena izmed intervjuvank je ob koncu odgovora na to vprašanje izpostavila tudi naslednje. »Na 
tem mestu pa lahko dodam, da ravno teh spretnosti reagiranja v teh situaciji, ocenjujem, da 
mi manjka.  Da si lahko odločen, samozavesten, ne da potem še dva dni razmišljaš o tej 
stvari, da to poveš in se nehaš sekirati. Nisem dovolj spretna, ker vidim, da potem to še nosim 
seboj. Če bi bila dobra v tem, bi stvar rešila in šela naprej (C).«  
 
Učiteljica (D) je opisala primer, za katerega ocenjuje, da je bila pri njem prisotna  kritika 




»Situacija, ki jo bom opisala, je vsebovala kritiko mojega dela, agresivno vedenje in 
neutemeljene zahteve, vse troje hkrati. Imela sem učenca, ki je imel odločbo. In v tej odločbi 
je pisalo tudi, da naj bi sedel spredaj, ker sem tudi sama ocenila, da bi bilo za učenca zelo 
dobro, da bi sedel spredaj, sem mami namignila enkrat, dvakrat, da bi učenec sedel spredaj. 
Mama je vedno vztrajala, da se učenec ne bi dobro počutil, da naj sedi, kjer je. Da se on ne 
more ločit od sošolke, ki sedi ob njem, da je zelo navezan nanjo. Naštela je kup argumentov. 
Potem sem ga jaz nekega jutra pri dopolnilnem pouku presedla v prvo klop, ker je imel 
poškodovano nogo, da sem mu lahko nasproti dala stol, da je noga lahko tam počivala. 
Predlagala sem mu, da lahko celo dopoldne tako ostane, da bo noga lahko na stolu. Sem mu 
rekla, da naj se sam odloči. Ker je mama hotela nekaj in odločba nekaj, nisem želela prihajati 
v konflikt. Učenec se je sam odločil, da bo sedel v prvi klopi. Za naslednje jutro pa, da se bo 
sam odločil, ali bo sedel na svojem starem mestu, ali tu spredaj. Še isti dan sem dobila mail, 
kaj otroka presedam, če mi ni bilo dovolj jasno povedano. Ko sem naslednje jutro srečala 
mamo in učenca, sem ju vprašala, kaj je sedaj s tem presedanjem, lepo prijazno, celo malo v 
šali sem začela. Nato pa je mama sredi hodnika na ves glas začela kričati na mene. Tako, da 
so otroci prihajali iz sosednjih učilnic, učitelji, ki so hodili mimo, so bili zgroženi, ena izmed 
kolegic se je vmešala, da bi to prekinila. Tudi sama sem skušala mamo umiriti, ji povedati, da 
sem samo želela vprašati, kaj je. Mama mi je potem pustila otroka tam na hodniku in 
odvihrala (D)«. 
 
Učiteljica se je v tem primeru posluževala aktivnega poslušanja in se ni zapleta v diskusijo s 
starši. Primerni odziv učitelja gre v smeri aktivnega poslušanja staršev in reflektiranja 
njihovih misli in čustev, s tem staršem učitelji pokažejo, da jih poslušajo in jih skušajo 
razumeti. Učitelj naj govori umirjeno in počasi, prosi naj za razjasnitev pritožb, učitelj naj 
vpraša starše po situacijah, problemih, ki jih vznemirjajo, oblikuje naj si spisek skrbi in 
problemov staršev ter naj preveri njegovo pravilnost (Kroth 1985 v Hornby 2000, str. 76). 
Kroth (prav tam) opisuje odzive učitelja na agresivno vedenje staršev, ki jih lahko označimo 
kot neprimerne in nezaželene: prerekanje z njimi, zvišanje glasnosti govora ali kričanje, 
defenzivno ali obrambno vedenje, zmanjševanje problema, ki ga doživljajo starši, 
prevzemanje odgovornosti za probleme, ki niso učiteljevi in obljubljanje dejanj, ki jih učitelj 
ne bo mogel izpolnili. Učitelj lahko naleti na starše, ki nikakor ne bodo sprejeli zavrnitve. V 
takšnem primeru naj se učitelj ne zapleta v diskusijo, ampak vztraja pri svojem (prav tam, str. 
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77). Če je kritika v celoti neresnična, učitelj zavrne celotno kritiko in izrazi čustva, ki se 
vzbujajo v njem, zahteva pojasnilo in izrazi afirmativno izjavo o sebi (Hornby 2000, str. 76). 
Učitelj se iz kritike lahko nekaj nauči o sebi. Hkrati pa je težko znati  kritiko pustiti za seboj, 
vendar je to zelo pomembno. 
 
Glede na to, da je šlo v primeru intervjuvanke (D) za preplet situacij, ko je bila prisotna  
kritika učiteljevega dela, agresivno vedenje staršev in podajanje neutemeljene zahteve s 
strani staršev, menimo, da je bil odziv učiteljice ustrezen. Sprva je pripoved poslušala, ko je 
ocenila, da način pogovora ni ustrezen, da je kritika brez osnove, da so starši verbalno 
agresivni in podajajo neutemeljeno zahtevo, se ni zapletala v diskusijo. Hkrati pa je iz opisa 
primera razvidno, da starši na pogovor niso bili pripravljeni, saj je mama zapustila prostor.  
 
Pri tem raziskovalnem vprašanju med intervjuvankami (A, B, C, D) ne opažamo razlik glede na 
šolsko okolje, vrsto šole, število učencev v razredu in leta delovnih izkušenj učiteljic. 
13.4.1 Sklep 
 
Četrti sklop vprašanj se je nanašal na spretnosti in znanja učiteljev za načrtovanje, izvajanje 
in evalvacijo govorilnih ur. Pri načrtovanju se intervjuvanke poslužujejo naslednjih spretnosti: 
opazovanje, sodelovanje z drugimi strokovnimi delavci in zbiranje ter pregled podatkov o 
učencu. Intihar in Kepec (2002, str. 116) poudarjata, da je ključni del priprave na govorilne 
ure zbiranje podatkov o učencu. Hkrati pa je pomembno tudi, da učitelj pri načrtovanju 
vključuje vanj druge strokovne delavce (druge učitelje, svetovalne delavce), ki lahko 
pripomorejo h kakovostnejši izvedbi govorilnih ur (prav tam, str. 103).  
 
Pri izvajanju govorilnih ure se naše intervjuvanke poslužujejo spretnosti: usmerjanja 
pozornosti, poslušanja, asertivnih spretnosti in spretnosti vplivanja. Ugotavljamo, da naše 
intervjuvanke kot ključne spretnost pri izvajanju govorilnih ur prepoznavajo spretnosti 
poslušanja. Menimo, da se intervjuvanke zavedajo, da učitelj pogosto že s spretnostmi 
poslušanja lahko kakovostno vodi pogovor s starši (Pečjak in Košir 2012, str. 177). 
Intervjuvanke uporabljajo naslednje spretnosti poslušanja: spretnost poslušanja in spodbud 




Uporabo asertivnih spretnosti so izpostavile tri intervjuvanke. Asertivne spretnosti Hornby 
(2000, str. 74) opredeli kot sposobnost, da posameznik stoji za svojimi pravicami ob 
spoštovanju pravic drugih, zna izražati svoje potrebe in zahteve, je vztrajen, zmožen izraziti 
pozitivne in negativne občutke z odprtostjo ter iskrenostjo. Učitelji te spretnosti potrebujejo 
za sodelovanje s starši, predvsem ko se soočijo z zahtevnejšimi starši. Intervjuvanka, ki 
poučuje manjši razred učencev na podružnični, podeželski šoli, ne poroča o uporabi 
asertivnih spretnosti. Kot smo že zapisali, omenjena intervjuvanka ocenjuje, da jo starši vidijo 
zelo pozitivno in poroča o majhnem številu staršev, ki bi jih lahko označili kot starše, s 
katerimi težje vzpostavljamo (partnersko) sodelovanje. Glede na to, da se omenjena 
učiteljica ne srečuje z velikim številom staršev, s katerimi bi težje vzpostavila (partnersko) 
sodelovanje oz. s starši, ki so zahtevnejši, je v njenem primeru tudi uporaba asertivnih 
spretnosti zanemarljiva. Ugotavljamo, da v primeru naših intervjuvank obstaja razlika o 
potrebi uporabe asertivnih spretnosti glede na število učencev v razredu, vrsto šole 
(centralna ali podružnična) in šolsko okolje (mestna ali podeželska).  
 
Intervjuvanke se poslužujejo naslednjih spretnosti vplivanja: spretnost dajanja povratne 
informacije, sugeriranje novih perspektiv, opogumljanje, spretnost reševanja problemov in 
spretnost podajanja informacij. Spretnosti vplivanja se poslužujejo, kadar želijo bolj aktivno  
vplivati na starše pri izvajanju govorilnih ur in s tem vplivati na hitrost reševanja problema, ki 
se morebiti odpira pri pogovoru (Pečjak in Košir 2012, str. 177).   
 
Intervjuvanke so izpostavile naslednje evalvacijske spretnosti: povzemanje govorilne ure, 
ovrednotenje in načrtovanje ter sodelovanje z drugimi. Marentič Požarnik (1999, str. 21) 
evalvacijo opredeli kot sistematično zbiranje podatkov o nekem pojavu z namenom, da o 
njem podamo vrednostno sodbo in ga glede na to izboljšamo. Hkrati pa je pomembno, da 
učitelj opravi refleksijo svojega delovanja in pridobi povratno informacijo na različnih ravneh, 
torej od staršev, učencev, ostalih učiteljev in svetovalne službe, skratka vseh vpletenih v 
načrtovanje in izvajanje govorilnih ur (Cencič 2011, str. 76). 
 
Vse intervjuvanke so se že srečale s kritiko učiteljevega dela s strani staršev in z 
neutemeljenimi zahtevami staršev. Tri intervjuvanke so se že srečale z agresivnim vedenjem 
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staršev. V nadaljevanju nas je zanimalo, katere spretnosti so učiteljice uporabile v eni izmed 
teh situacij. Tri učiteljice so opisale primere podajanja neutemeljene zahteve s strani staršev. 
Spretnosti, ki jih učiteljice uporabljajo ob podajanju neutemeljene zahteve s strani  staršev so 
se izkazale za pomanjkljive, če izhajamo iz modela DESC. Model predvideva štiri korake 
(Bower in Bower 1976 v Hornby 2000, str 78–79). Učitelj najprej natančno in objektivno 
opiše vedenje staršev. V drugem koraku učitelj razložiti lastna čustva, vezana na vedenje 
staršev ali posledice, ki jih to vedenje prinaša za učitelja. Oboje je potrebno izraziti mirno, 
izognemo se obtoževanju in pripisovanju krivde. V tretjem koraku učitelj natančno opiše 
spremembe vedenja, ki jih pričakuje od staršev. Na koncu učitelj izpostavi posledice, ki jih 
starši lahko pričakujejo, če bodo sledili učiteljevi zahtevi. Ugotavljamo, da učiteljice pri 
podajanju konstruktivne povratne informacije (model DESC),  uporabljajo le določene korake 
modela. Sklepamo, da ta model učiteljicam ni znan, zato se nam zdi pomembno, da bi bili 
učitelji razrednega pouka vključeni v dodatno strokovno izobraževanje, ki bi zajemalo 
vsebine sodelovanja z zahtevnejšimi starši, predvsem vsebine s področja podajanja 
konstruktivne povratne informacije. 
 
Ena učiteljica je opisala primer, za katerega ocenjuje, da je bila pri njem prisotna  kritika 
njenega dela, agresivno vedenje staršev in podajanje neutemeljene zahteve s strani staršev. 
Glede na to, da je šlo v tem primeru za preplet situacij, ko je bila prisotna  kritika učiteljevega 
dela, agresivno vedenje staršev in podajanje neutemeljene zahteve s strani staršev, menimo, 
da je bil odziv učiteljice ustrezen. Sprva je pripoved poslušala, ko je ocenila, da način 
pogovora ni ustrezen, da je kritika brez osnove, da so starši verbalno agresivni in podajajo 














Predmet pričujoče naloge je bil proučiti pomen govorilnih ur pri sodelovanju med domom in 
šolo. Osredotočili smo se na model partnerskega sodelovanja in raziskovali, ali govorilne ure 
kot formalna oblika sodelovanja med domom in šolo lahko predstavljajo temelj za 
vzpostavljanje partnerskega sodelovanja med starši in učitelji.  
 
V prvem delu naloge smo sprva s teoretičnega vidika predstavili značilnosti sodelovanja med 
domom in šolo ter to, kakšen pomen ima medsebojno sodelovanje za učence, starše, učitelje 
in šolo. V nadaljevanju smo predstavili dejavnike, ki vplivajo na sodelovanje med domom in 
šolo. Opredelili smo model partnerskega sodelovanja med domom in šolo, predstavili ovire 
tovrstnega sodelovanja in raziskali, kakšen je kritični pogled na partnersko sodelovanje. 
Zanimala nas je tudi formalna ureditev sodelovanja med domom in šolo v Sloveniji. V 
nadaljevanju smo natančneje predstavili govorilne ure kot obliko formalnega sodelovanja 
med domom in šolo. Pri tem smo predstavili spretnosti, ki jih učitelj potrebuje za 
načrtovanje, izvajanje in evalvacijo govorilnih ur.  
 
V drugem, empiričnem delu smo izhajali iz osnovne teze naloge, to je, da kakovostno 
načrtovanje, izvajanje in evalvacija govorilnih ur predstavljajo temelj za vzpostavljanje 
partnerskega sodelovanja med starši in učitelji.  Cilj raziskave je bil pridobiti dejanski vpogled 
v potek govorilnih ur.  
 
Preko izvedene kvalitativne raziskave potrjujemo temeljno tezo, da kakovostno načrtovanje, 
izvajanje in evalvacija govorilnih ur lahko predstavljajo temelj za vzpostavljanje partnerskega 
sodelovanja med starši in učitelji.  Že pri načrtovanju govorilnih ur se je pokazalo, da so šole 
in učiteljice opravile pomemben razmislek o tem, kdaj in kako potekajo govorilne ure. Kot 
poudarjata Intihar in Kepec (2002, str. 103), je pri organizaciji govorilnih ur pomembno, da so 
učitelj in šola pozorni na čas, ko so govorilne ure organizirane, in na trajanje govorilnih ur. 
 
Vse intervjuvanke načrtujejo cilje in vsebino govorilnih ur. Učitelj mora določiti cilje 
govorilnih ur, ki izhajajo iz potreb staršev, učitelja in učenca (Intihar in Kepec 2002, str. 102). 
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Hkrati pa natančno določeni cilji v obliki zapisanega načrta omogočajo ciljno vodenje 
pogovora (Valentinčič 1992 v prav tam, str. 103; Bezić idr. 2003, str. 33). 
 
Po navedbah intervjuvank ugotavljamo, da starši govorilne ure obiščejo vsaj enkrat ali 
dvakrat letno in tudi pogosteje. Torej so govorilne ure oblika sodelovanja, ki je dobro 
obiskana in daje možnost individualnega, zaupnega pogovora. Hkrati pa je to tudi oblika 
sodelovanja, ki se jo udeležijo vsi starši. Menimo, da je to zelo pomembno, saj pri tem učitelj 
pride v stik z vsemi starši in skuša na teh srečanjih ugotoviti, kakšne so potrebe, 
pričakovanja, želje, pogledi staršev, tudi tistih staršev, ki sicer redkeje sodelujejo z učiteljem.  
 
Ugotavljamo, da se pri opisih primerov dobro izvedene govorilne ure, pri naštevanju 
prednosti načrtovanja in izvajanja govorilnih ur ter pri opisih poteka reševanja problemov pri 
govorilnih urah kažejo pomembne značilnosti partnerskega sodelovanja med starši in učitelji. 
Učiteljice, vključene v raziskavo, so izpostavile naslednje značilnosti partnerskega 
sodelovanja: medsebojno poslušanje, zaupanje, deljenje odgovornosti, enakovrednost, 
vključevanje staršev v načrtovanje govorilnih ur, dvosmerno komuniciranje preko različnih 
oblik komunikacije in skupno iskanje rešitev s ciljem optimalnega napredka učenca. Na 
podlagi teh rezultatov lahko trdimo, da so govorilne ure oblika medsebojnega sodelovanja 
staršev in učiteljev, ki predstavlja temelj pri vzpostavljanju partnerskega sodelovanja. To se 
kaže predvsem takrat, ko učiteljice v načrtovanje, izvajanje in evalvacijo aktivno vključijo 
starše, ko z njimi vzpostavijo zaupljiv in enakovreden odnos, delijo odgovornost, se vzajemno 
podpirajo in poslušajo (gl. Christenson 2013; Epstein 1995, str. 704–706; Epstein v Soo-Yin 
2003, str. 138–150; Hornby 2000, str. 20; Kalin idr. 2009, str. 50; Ličen 1999, str. 27; Novak 
1998, str. 12–13).   
 
Učiteljice se srečujejo s starši, s katerimi lahko vzpostavijo partnersko sodelovanje, in s starši, 
s katerimi težje vzpostavijo (partnersko) sodelovanje. Intervjuvanka, ki se pogosteje srečuje s 
starši, s katerimi je težje vzpostaviti (partnersko) sodelovanje, poudarja, da si prizadeva 
presegati obrambno naravnanost staršev. To je pomemben poudarek, saj kaže na to, da si 
učiteljica prizadeva za vzpostavljanje sodelovanja in preseganje ovir sodelovanja (gl. Novak 
1998; Vidmar 2001). Hkrati pa moramo poudariti, da bo učitelj ne glede na kakovost svojega 
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dela naletel na starše, s katerimi bo težje vzpostaviti (partnersko) sodelovanje (Kalin idr. 
2009, str. 64). 
 
Ugotavljamo, da se je v primeru dveh intervjuvank izkazalo, da je partnersko sodelovanje 
lažje vzpostaviti v primeru, ko učitelj sodeluje z manjšim številom staršev. Razloge za to 
učiteljici pripisujeta temu, da ima učitelj z manj učenci več časa za posameznega starša, 
učitelj učenca bolje pozna in zato lahko bolj natančno opiše dogodke, ki so povezani z 
učencem. Če je učitelj natančnejši v navedbah, po mnenju intervjuvank dialog lažje steče.  
 
V pričujoči raziskavi se je pokazalo, da učiteljici, ki izvajata govorilne ure z vključevanjem 
učencev, le-te izvedeta korektno, pogrešamo pa sodelovanje učenca pri sprejemanju 
odločitev. Kroflič (2015, str. 5) opozarja, da so iz partnerstva med družino in šolo praviloma 
kot akterji dogovarjanja izključeni otroci. Menimo, da je prav oblika izvajanja govorilnih ur 
skupaj z učencem oblika sodelovanja, ki lahko vključi učenca kot akterja dogovarjanja. 
Opozoriti želimo, da je naloga učiteljev, da učenca vključijo v razlago nastalega problema, 
spodbudijo učenca, da predstavi svoj  pogled na dogajanje in da pojasni, kako on doživlja 
problem, ter ga vključijo pri sprejemanju odločitev (Kottler in Kottler 2001, str. 80).  
 
Iz pripovedi intervjuvank je moč razbrati, da se intervjuvane učiteljice za namen načrtovanja, 
izvajanja in evalvacije govorilnih ur poslužujejo številnih pristopov in spretnosti. Pri 
načrtovanju govorilnih ur se intervjuvanke poslužujejo naslednjih dejavnosti in spretnost: 
opazovanje, sodelovanje z drugimi strokovnimi delavci in zbiranje ter pregled podatkov o 
učencu. Pri izvajanju govorilnih ur se naše intervjuvanke poslužujejo spretnosti usmerjanja 
pozornosti, spretnosti poslušanja, asertivnih spretnosti in spretnosti vplivanja. Ugotavljamo, 
da naše intervjuvanke kot ključne spretnost pri izvajanju govorilnih ur prepoznavajo 
spretnosti poslušanja. Menimo, da se intervjuvanke zavedajo, da učitelj pogosto že s 
spretnostmi poslušanja lahko kakovostno vodi pogovor s starši (Pečjak in Košir 2012, str. 
177). Intervjuvanke uporabljajo naslednje spretnosti poslušanja: spretnost poslušanja in 
spodbud na začetku pogovora, postavljanja vprašanj, parafraziranje in sumiranje. Uporabo 
asertivnih spretnosti so izpostavile tri intervjuvanke. Ugotavljamo, da naše intervjuvanke 
uporabljajo naslednje spretnosti vplivanja: spretnost dajanja povratne informacije, 
sugeriranje novih perspektiv, opogumljanje, spretnost reševanja problemov in spretnost 
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podajanja informacij. Intervjuvanke so izpostavile tudi naslednje evalvacijske pristope in 
spretnosti za izvajanje evalvacije: ovrednotenje govorilnih ur, kar predstavlja podlago za 
načrtovanje naslednjih govorilnih ur, podajanje in sprejemanje povratne informacije in 
sodelovanje z drugimi. Zgoraj našteti evalvacijski pristopi in spretnosti za izvajanje evalvacije 
so ključni, če želimo, da si starši in učitelji med seboj delijo načrtovanje in odgovornost za 
vzgojno-izobraževalni proces učencev ter pri tem dvosmerno komunicirajo, se vzajemno 
podpirajo, skupno odločajo in spodbujajo učenje, torej da vzpostavljajo partnersko 
sodelovanje (Hornby 2000, str. 20).  
 
Pričujoča raziskava je pokazala tudi na vidike načrtovanja, izvajanja in evalvacije govorilnih 
ur, ki jih bo v nadaljnjih prizadevanjih po kakovostni izvedbi govorilnih ur treba še izpopolniti 
in strokovno razvijati. Intervjuvanke navajajo, da govorilne ure potekajo v različnih prostorih, 
in sicer v učilnici, kabinetu, zbornici, knjižnici in na hodniku.  V primeru treh intervjuvank se 
je izkazalo, da govorilne ure potekajo tudi v prostorih, ki ne zagotavljajo miru, ta pa je pogoj 
medsebojnega poslušanja. Medsebojno poslušanje in zaupanje sta dva temeljna pogoja za 
razvoj partnerskega sodelovanja, na kar nas opozarjajo številni avtorji (gl. Hornbay 2000, str. 
20; Intihar in Kepec 2002, str. 27; Kalin idr. 2009, str. 28; Resman 1992c, str. 228; Vidmar 
2001, str. 61–63). 
 
Intervjuvanke poročajo, da vključevanje staršev pri načrtovanju govorilnih ur poteka samo na 
področju časovne organizacije govorilnih ur in v dveh primerih tudi na področju načrtovanja 
vsebine. Menimo, da bi na področju vključevanja staršev v načrtovanje govorilnih ur 
doprineslo k kakovosti govorilnih ur to, da bi učitelji vključevali starše tudi pri načrtovanju 
ciljev, vsebin in oblik dela. 
 
Spodbuden je podatek, da vse intervjuvanke opravljajo evalvacijo govorilnih ur, pri kateri 
namenjajo pozornost nekaterim vidikom evalvacije (vsebina, potek, načrt dela, sklepi, 
rezultati govorilne ure). Dobro bi bilo, da bi vsaka izmed njih pozornost namenila večjemu 
številu vidikov evalvacije (uporaba spretnosti, vključevanje staršev pri govorilni uri, dosega 
ciljev govorilne ure). Menimo, da so posamezni vidiki evalvacije (vsebina, potek pogovora, 
cilji, oblike dela …) med seboj povezani. Zato bi z bolj široko zastavljeno evalvacijo lahko prišli 
do kakovostnejših odgovorov, na podlagi katerih bi lahko kakovostneje načrtovali nadalje 
209 
 
govorilne ure. Kot smo že nakazali pri obravnavi načrtovanja govorilnih ur, sta procesa 
načrtovanja in evalvacije nujno povezana. Učitelj  načrtuje cilje, vsebine, metode in oblike 
dela, organizacijo (čas, vabila, ureditev prostora, pisalni pribor, izbor morebitnih sodelujočih) 
in izobraževalno tehnologijo (Intihar in Kepec 2002, str. 102). Na te načrtovane elemente naj 
se veže evalvacija govorilnih ur. Na podlagi opisov intervjuvank ugotavljamo, da bi bilo 
dobro, da bi evalvacija potekala načrtno, na podlagi bolj strukturiranega opazovanja in 
intervjuvanja. Dobro je, da so ob pogovoru določene intervjuvanke prišle do idej, na kakšen 
način bi evalvacijo lahko še izboljšali. 
 
Spretnosti, ki jih učiteljice uporabljajo ob podajanju neutemeljene zahteve s strani staršev, 
so se izkazale za pomanjkljive, če izhajamo iz modela DESC. Model predvideva štiri korake 
(Bower in Bower 1976 v Hornby 2000, str. 78–79). Učitelj najprej natančno in objektivno 
opiše vedenje staršev. V drugem koraku učitelj razloži lastna čustva, vezana na vedenje 
staršev ali posledice, ki jih to vedenje prinaša za učitelja. Oboje je potrebno izraziti mirno, 
izognemo se obtoževanju in pripisovanju krivde. V tretjem koraku učitelj natančno opiše 
spremembe vedenja, ki jih pričakuje od staršev. Na koncu učitelj izpostavi posledice, ki jih 
starši lahko pričakujejo, če bodo sledili učiteljevi zahtevi. Ugotavljamo, da učiteljice pri 
podajanju konstruktivne povratne informacije (model DESC) uporabljajo le določene korake 
tega modela. Sklepamo, da modela učiteljice ne pozanjo, zato se nam zdi pomembno, da bi 
bili učitelji razrednega pouka vključeni v dodatno strokovno izobraževanje, ki bi zajemalo 
vsebine sodelovanja z zahtevnejšimi starši, predvsem vsebine s področja podajanja 
konstruktivne povratne informacije.  
 
Na koncu želimo opozoriti na nekaj pomanjkljivosti izvedene raziskave.  Analiza podatkov je 
zaradi narave raziskovanja do določene mere subjektivna. Večjo objektivnost in veljavnost bi 
dosegli, če bi pri raziskavi sodelovalo več raziskovalcev. S tem bi zmanjšali vpliv posameznega 
raziskovalca. Tako bi bili ob sodelovanju več raziskovalcev rezultati v določeni meri drugačni, 
npr. bilo bi več ali manj (pod)kategorij, (pod)kategorije bi bile drugače. Smiselno bi bilo z 
vsakim od udeležencev narediti intervju v več delih. Pri tem pa sproti preverjati točnost 




Kakovost kvalitativnega raziskovanja smo zagotavljali z vnaprej opredeljenim postopkom 
kodiranja in sprotno primerjalno analizo. Odgovore intervjuvancev smo namreč vseskozi 
primerjali z ugotovitvami drugih avtorjev in izsledki drugih raziskav. Pri nadaljnjem 
raziskovanju na področju sodelovanja med domom in šolo pri govornih urah bi bilo smiselno 
izvesti raziskavo, v katero bi vključili starše in/ali učence. S tem bi pridobili tudi mnenje 
staršev o možnostih njihovega vključevanja v načrtovanje, izvajanje in evalvacijo govorilnih 
ur ter dobili vpogled v to, kako oni vidijo učitelja pri govorilnih urah in kako spreten je pri 
vodenju pogovora z njimi. Z vključitvijo učencev bi pridobili njihovo mnenje o izvajanju 
govorilnih ur, ki potekajo skupaj z učencem. Zanimivo bi bilo intervjuvati starše, ki sodelujejo 
na govorilnih urah z učitelji, ki smo jih vključili v našo raziskavo. Prav tako bi bila smiselna 
kombinacija kvantitativne in kvalitativne raziskave, torej aplikacija vprašalnika in intervjuja 
med starši in učitelji, preko katerih bi lahko dobili bolj celovit vpogled v njihovo medsebojno 
sodelovanje.  
 
Namen pričujočega dela je spodbuda učiteljem k nadaljnjemu prizadevanju za vzpostavljanje 
partnerskega sodelovanja s starši. Torej, da bi učitelji dajali še naprej poudarek pri 
medsebojnem sodelovanju prav govorilnim uram in izkoristili prednosti te formalne oblike 
sodelovanja, saj lahko pri tej obliki sodelovanja, kot dokazuje naša naloga, s starši 
vzpostavljajo zaupljiv in enakovreden odnos, delijo odgovornost, se vzajemno podpirajo in 
poslušajo. Hkrati pa je namen pričujočega dela tudi spodbuda za dodatno strokovno 
izobraževanje na tem področju in spodbuda k nadaljnjemu raziskovanju področja 













V. Literatura in viri 
 
 
Baker, J. in Denessen, E. (2007). The concept of parent involvement. Some theoretical and 
empirical considerations. International Journal about Parents in Education, 1, št. 0, str. 188–
199. 
 
Bečaj, J. (2001). Razrednik in šolska kultura. Sodobna pedagogika, 52, št. 1, str. 31–44.  
 
Bezić, T., Rupar, B. in Škarič, J. (2003). Načrtovanje, spremljanje in evalvacija dela svetovalne 
službe. Ljubljana: Zavod republike Slovenije za šolstvo. 
 
Brajša, P. (1993). Pedagoška komunikologija. Ljubljana: Glotta Nova. 
 
Cencič, M. (2011). Nekatere teme o kakovosti evalvacije na pedagoškem področju. Koper: 
Univerza na Primorskem, Znanstveno-raziskovalno središče.  
 
Christenson, S. L. (2013). Research on the Factors for School Success: Relationships. 
Dostopno na: http://www.extension.umn.edu/family/partnering-for-school-
success/resources-for-schools/research-on-factors-for-school-success-
introduction/relationships/ (pridobljeno 29.4.2015).  
 
Corey, G. (2005). Theory and Practice of Counseling and Psychotherapy. Student Manual. 
Belmont, CA: Brooks/Cole-Thomson Learning. 
 
Čačinovič Vogrinčič, G. (1999). Svetovalno delo s starši, svetovalno delo z družinami. V: M. 
Resman, J. Bečaj, T. Bezić, G. Čačinovič Vogrinčič, in J. Musek. Svetovalno delo v 
vrtcih,osnovnih in srednjih šolah. Ljubljana: Zavod Republike Slovenije za šolstvo, str. 175–
191. 
 
Čačinovič Vogrinčič, G., Kobal, L., Mešl, N. in Možina, M. (2005). Vzpostavljanje delovnega 




Davis, T. (2005). Exploring School Counseling. Professional Practices and Perspectives. 
Boston, New York: Lahaska Press, Houghton Mifflin Company.  
 
Eccles, J. S. in Harold, R. D. (1996). Family involvement in children’s and adolescents’ 
schooling. V: A. Booth in J. F. Dunn (ur.). Family-school links: How do they affect educational 
outcomes? Mahwah, NJ: Erlbaum, str. 3–34.  
 
Epstein, J. L. (1995). School/Family/Community Partnership: Caring for the Children We 
Share. Phi Delta Kapan, 76, št. 9, str. 701–712. 
 
Gonzalez-DeHass, A. R., Willems, P. P. in Doan Holbein, M. F. (2005). Examining the 
Relatioship Between Parenta Involvement and Student Motivation. Educational Psychology 
Review, 17, št. 2, str. 99–123.  
 
Hornby, G. (2000). Improving Parental Involvement. London and New York: Cassell. 
 
Intihar, D. in Kepec, M. (2002). Partnerstvo med domom in šolo. Ljubljana: Zavod RS za 
šolstvo.  
 
Jensen, E. in Jensen, H. (2011). Dialog s starši. Ljubljana: Inštitut za sodobno družino 
Manami.  
 
Kalin, J. (2003). Različnost pričakovanj, možnosti in izzivi pri sodelovanju razrednika s starši. 
V: A. Trnavčevič (ur.). Sodelovanje s starši da, toda kako?. Ljubljana: Šola za ravnatelje, str. 
135–148. 
 
Kalin, J. (2009). Pedagoški vidiki sodelovanja učiteljev in staršev – izzivi za učitelje, šolo, 
starše in družbeno skupnost. V: F. Krek in T. Deutsch (ur.). Šola kot stičišče partnerjev: 
sodelovanje šole, družine in lokalnega okolja pri vzgoji in izobraževanju otrok. Ljubljana: 




Kalin, J., Resman, M., Šteh, B., Mrvar, P., Govekar Okoliš, M. in Mažgon, J. (2009). Izzivi in 
smernice kakovostnega sodelovanja med šolo in starši. Ljubljana: Znanstvena založba 
Filozofske fakultete. 
 
Kalin, J., Gregorčič Mrvar, P., Mažgon, J., Muršak, J. in Šteh, B. (2015). Sodelovanje med 
osnovno šolo in skupnostjo. V: M. Brejc in P. Weissbacher (ur.). Sodelovanje v teoriji in praksi 
: zbornik povzetkov. Kranj: Šola za ravnatelje, str. 26–31. 
 
Kottler, E. in Kottler, J. (2001). Svetovalne spretnosti za vzgojitelje in učitelje. Ljubljana: 
Inštitut za psihologijo osebnosti.  
 
Kroflič, R. (2015). Kje se v partnerstvu med vrtcem/šolo in družino znajde otrok/mladostnik?. 
Vzgoja in izobraževanje, 46, št. 4/5, str. 5–12.  
 
Lakerveld van, J., Bauer, C. in Williams, C. (2005). Uvod v samoevalvacijo v šoli. V: Ustvarimo 
ogledalo za svojo šolo. Comenius 3 mreža o samoevalvaciji. Ljubljana: Komisija za 
ugotavljanje in zagotavljanje kakovosti v vrtcih, osnovnih in srednjih šolah ter organizacijah 
za izobraževanje odraslih, str. 7–17.  
 
Ličen, N. (1999). Pogovorne ure – nadloga ali priložnost za oblikovanje partnerstva med 
učitelji in starši. Vzgoja in izobraževanje, 30, št. 1, str. 27–30. 
 
Malić, J. (1988). Razrednik v osnovni šoli. Ljubljana: Državna založba Slovenije.  
 
Marentič Požarnik, B. (1999). Evalvacija    kakšna, za koga, čemu?. Sodobna pedagogika, 50, 
št. 4, str. 20–37.  
 
Meden, A. (2015). Zveza staršev kot pomemben člen šolskega sistema v demokratični družbi. 
Sodobna pedagogika, 66, št. 3, str. 86–94. 
 
Mesec, B. (1998). Uvod v kvalitativno raziskovanje v socialnem delu. Ljubljana: Visoka šola za 




Munn, P. (1993). Introduction. V: P. Munn (ur.). Parents and Schools. Customers, Managers 
or Parents?. London in New York: Routledge, str. 1–10. 
 
Novak, B. (1998). Oblikovanje partnerstva med šolo in starši. V: A. Žerovnik (ur.). Družina – 
šola. Ljubljana: Založba Družina in Pedagoški inštitut, str. 11–32. 
 
Pečjak, S. in Košir, K. (2012). Šolsko psihološko svetovanje. Ljubljana: Znanstvena založba 
Filozofske fakultete.  
 
Pomerantz, E. M., Moorman, E. A. in Litwack, S. D. (2007). The How, Whom, and Why of 
Parents` Involvement in Children`s Academic Lives: More Is Not Always Better. Review of 
Educational Research, 77, št. 3, str. 373–410. 
 
Pravilnik o preverjanju in ocenjevanju znanja ter napredovanju učencev v osnovni šoli. 
(2013). Dostopno na: http://pisrs.si/Pis.web/pregledPredpisa?id=PRAV11583 (pridobljeno 
18.5.2015).  
 





Programske smernice za delo oddelčnega učiteljskega zbora in oddelčne skupnosti v osnovnih 
in srednjih šolah ter v dijaških domovih. (2005). Dostopno na: 
http://www.mizs.gov.si/fileadmin/mizs.gov.si/pageuploads/podrocje/os/devetletka/progra
m_drugo/Programske_smernice_za_delo_ouz_in_os.pdf (pridobljeno 16.5.2015).  
 
Resman, M. (1992a). Obrat v »filozofiji« sodelovanja med domom in šolo. Sodobna 




Resman, M. (1992b). Partnerstvo med šolo in domom. Sodobna pedagogika, 43, št. 3/4, str. 
135–145. 
 
Resman, M. (1992c). Šola, učitelji, starši – sodelovanje z različnimi pričakovanji. Sodobna 
pedagogika, 43, št. 5/6, str. 223–235. 
 
Resman, M. (2002). Vzvodi šolskega razvoja. Sodobna pedagogika, 53, št. 1, str. 8–25.  
 
Sagadin, J. (1993). Poglavja iz metodologije pedagoškega raziskovanja. Ljubljana: Zavod 
Republike Slovenije za šolstvo in šport.  
 
Sagadin, J. (1998): Strukturirano opazovanje. Sodobna pedagogika, 49, št. 4, str. 347–359. 
 
Soo-Yin, L. (2003). Parent Involvement in Education. V: G. Olsen in M. L. Fuller (ur.). Home-
School Relations. Boston: Allyn and Bacon, str. 134–158.  
 
Swick, K. J. (2003). Communication Concepts for Strengthening Family-School-Community 
Partnerships. Early Childhood Education Journal, 30, št. 4, str. 275–280. 
 
Štefanc, D. (2004). Pogled na koncept partnerstva med šolo in domom z vidika poseganja v 
zasebnost družine. Sodobna pedagogika, 55, št. 3, str. 24–42. 
 
Šteh, B. in Mrvar, P. (2011). Pomen vzpostavljanja kakovostnih medosebnih odnosov pri 
sodelovanju med šolo in starši. V: T. Vidmar in J. Aksman (ur.). Pedagoško-andragoške 
razprave v Sloveniji in na Poljskem po prelomu stoletja. Ljubljana: Znanstvena založba 
Filozofske fakultete, str. 59–78. 
 
Ucman, I. (1998). Ravni povezovanja družina – šola. V: A. Žerovnik (ur.). Družina – šola. 
Ljubljana: Založba Družina in Pedagoški inštitut, str. 129–137. 
 
Ule, M. (2015a). Nova razmerja med šolo, starši in otroki ter vloga e-nadzora v teh razmerjih. 




Ule, M. (2015b). Vloga staršev v izobraževalnih potekih otrok v Sloveniji. Sodobna 
pedagogika, 66, št. 1, str. 30–45. 
 
Vidmar, J. (2001). Sodelovanje med starši in šolo. Sodobna pedagogika, 52, št. 1, str. 46–65. 
 
Vogrinc, J. (2008). Kvalitativno raziskovanje na pedagoškem področju. Ljubljana: Pedagoška 
fakulteta.  
 
Vogrinc, J. in Podgornik, V. (2012). Izkušnje vzgojiteljev in svetovalnih delavcev v vrtcih z 
izvajanjem samoevalvacije. Sodobna pedagogika, 63, št. 3, str. 100–117. 
 
Zakon o organizaciji in financiranju vzgoje in izobraževanja (ZOFVI). Neuradno prečiščeno 
besedilo. (2015). Dostopno na: http://pisrs.si/Pis.web/pregledPredpisa?id=ZAKO445 
(pridobljeno 25.7. 2015). 
 
Zakon o osnovni šoli. Neuradno prečiščeno besedilo (ZOsn). (2013). Dostopno na: 
http://pisrs.si/Pis.web/pregledPredpisa?id=ZAKO448 (pridobljeno 25.7.2015).  
 
Zakon o spremembah in dopolnitvah Zakona o organizaciji in financiranju vzgoje in 
izobraževanja. (2008). Dostopna na: http://www.uradni-list.si/1/objava.jsp?sop=2008-01-
1460 (pridobljeno 16.1.2016). 
 
Zveza aktivov svetov staršev Slovenije. (b.l.). Dostopno na: 










PRILOGA: POLSTRUKTURIRAN INTERVJU Z UČITELJI RAZREDENGA POUKA 
 
spol ____________,  
leta delovnih izkušenj__________,  
število učencev v razredu_______________, 
šola je: mestna/podeželska, centralna/podružnična. 
 
Načrtovanje govorilnih ur 
1. Kako so organizirane govorilne ure na vaši šoli? 
a) Kdaj so organizirane? 
b) Kje so organizirane? 
c) Kako vključujete starše v načrtovanje govorilnih ur? 
d) Kako vključujete druge strokovne delavce šole (učitelje, svetovalno službo) v 
načrtovanje govorilnih ur? 
2. Kako poteka vaša priprava na govorilne ure? 
a) Ali pred govorilnimi urami načrtujete cilje in vsebino pogovora? 
b) Na kakšen način poteka zbiranje podatkov o učencih? 
Izvajanje govorilnih ur 
3. Koliko staršev obiskuje govorilne ure? 
4. Kakšen je časovni okvir poteka govorilnih ur? 
5. Kako vidite starše pri govorilnih urah? 
6. Kako po vašem mnenju, starši vidijo vas?  
7. Opišite prosim primer dobro izvedene govorilne ure. 
»Ali pri izvedbi govorilnih ur učiteljev zasledimo naslednje vidike partnerskega 
sodelovanja (enakovreden položaj, medsebojno zaupanje, razvijanje dialoga, dvosmerno 
komunikacijo, delitev mnenj, idej, znanj, odgovornosti, medsebojno spoštovanje, 
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poslušanje in upoštevanje stališč, vzajemna podpora, skupno odločanje, spodbujanje 
učenja)?« 
8. Ali učenci sodelujejo pri govorilnih urah?  
a) Kaj je namen vključevanja učencev?  
b) V katerih primerih vključite učence?  
c) Kako izvajate vključevanje učencev (potek)? 
Evalvacija govorilnih ur 
9. Ali izvajate evalvacijo govorilnih ur? 
10. Katere vidike govorilnih ur evalvirate (vsebino, potek, rezultate, način komunikacije s 
starši…,)? 
11. Na kakšen način izvajate evalvacijo govorilnih ur? 
a) Kdo vse je vanjo vključen? 
b) Katere tehnike zbiranja podatkov pri tem uporabljate? 
12. Kaj prepoznavate kot prednosti pri načrtovanju, izvajanju in evalvaciji govorilnih ur? 
13. Kaj  prepoznavate kot ovire pri načrtovanju, izvajanju in evalvaciji govorilnih ur? 
Spretnosti in znanja za načrtovanje, izvajanje in evalvacijo govorilnih ur 
14. Katere spretnosti, po vašem mnenju, potrebujete za sodelovanje s starši pri govorilnih 
urah? 
15. Ali se soočate pri vodenju govorilnih ur z zahtevnimi starši (npr. kritiko vašega dela, 
agresivnim vedenjem staršev,  neutemeljenimi zahtevami staršev,…)? 
a) S katero od teh situacij ste se že srečali? 
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